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Presentación y 
reconocimientos 


La presente investigación tiene por objeto de estudio la escuela o 
el sistema educativo como procesos de socialización, producto de las 
relaciones sociales e históricas de nuestras sociedades modernas. La 
escuela es una dinámica social de múltiples actores con historias, con- 
diciones y expectativas diversas, se conforma en una estructura de 
normas y reglamentos articulando diferentes niveles institucionales 
y curriculares, y un sistema de conceptos, estrategias, prácticas y ex- 
periencias individuales y colectivas. 


El estudio se consagra a describir, analizar, comprender y even- 
tualmente ofrecer pistas de explicación a ciertos procesos escolares 
como una organización social y pedagógica, es decir, tratando de re- 
cordar o, al menos, sugiriendo no olvidar la dimensión social en 
términos de relaciones de poder, para así asumir que la enseñanza o 
aprendizaje de una lengua es una forma de socialización, que las de- 
cisiones curriculares son parte de las políticas culturales y de formación 
de sujetos, que la formación de recursecs humanos, somo los maes- 
tros, es parte de este proceso más general, de las políticas educativas. 
Dicho de otro modo, si bien sabemos que los niños van a la escuela a 
aprender ciertos tipos de conocimientos, valores y prácticas, los maes- 
tros se forman en las normales o los institutos normales superiores y 
enseñan en las escuelas, no conocemos en rigor las implicaciones de 
las relaciones sociales en la constitución de los agentes o los sujetos, 
tampoco sabemos los mecanismos 0 las estrategias de estas relacio- 
nes y, finalmente, olvidamos a menudo la dimensión histórica de la 
escolarización y de sus políticas. En ese sentido, la escuela se estudia 
como procesos (macro y micro) políticos culturales y de formación 
diferenciada de los agentes sociales. 
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Estas ideas se desarrollan a partir de estudios de caso en tres 
comunidades rurales, las de Cororo, San José del Paredón y Pisili, así 
como en dos centros de formación docente, el Instituto Normal Supe- 
rior Mariscal Sucre (INS MS) y la Normal Rural Simón Bolívar de 
Cororo, del departamento de Chuquisaca. 


A mivel societal, el marco y el leitmotiv es la nueva política edu- 
cativa impulsada desde principios de los años 90, particularmente, 
desde la Ley 1565 de la Reforma Educativa de 7 de julio 1994. A nivel 
local, el estudio se centra en los núcleos educativos de Paredón y de 
Cororo del distrito de Tarabuco y las políticas institucionales de los 
institutos normales superiores. El Tomo 1 se consagra a la propuesta 
conceptual de análisis acerca del currículum, la escuela y las prácticas 
de socialización escolar y en la familia, a la contextualización históri- 
ca y al desarrollo de los tres estudios de caso de las escuelas primarias, 
haciendo esfuerzo para articular las prácticas áulicas, institucionales 
y su interacción con el contexto o la comunidad. En el análisis se pone 
en relieve las relaciones sociales de diferenciación entre los agentes, 
vinculadas a las historias locales de formación de sujetos o grupos 
sociales. El Tomo Il, por su parte, se aboca al estudio de la evolución 
de la formación de maestros, destacando diversos momentos y mo- 
delos de formación y la división entre maestros rurales y urbanos; 
precisa el planteamiento de formación docente en la propuesta de la 
Reforma Educativa actual y describe el funcionamiento institucional 
y desarrollo curricular, entendido —reiterando— como una política 
cultural y de sujetos, y articulando las prácticas áulicas, institucionales 
y nacionales. 


En ambos casos la visión epistemológica y metodológica conju- 
ga el enfoque cualitativo y cuantitativo de las prácticas sociales 
—aunque por razones de espacio y también de pertinencia los aspec- 
tos cuantitativos no aparecen de forma visible en estas publicaciones; 
lo que sí se refleja es el abordaje cualitativo, con una documentación 
etnográfica de los datos y, en la medida de lo posible, puesta siempre 
en perspectiva histórica. 


En el transcurso de la investigación y sus avatares varias insti- 
tuciones y personas han colaborado; nos es imposible mencionar todos 
los nombres. Sin embargo, deseamos agradecer al Programa de In- 
vestigación Estratégica en Bolivia (PIEB), sin cuyo apoyo la presente 
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obra no hubiera sido posible. Agradecemos a las autoridades depar- 
tamentales, distritales y de las unidades educativas estudiadas, así 
como a los maestros y estudiantes que nos acogieron con amabilidad 
hasta los últimos días de nuestro trabajo. Manifestamos también nues- 
tra gratitud a las autoridades locales, dirigentes sindicales y juntas 
escolares. Todos ellos se brindaron a nuestras entrevistas y observa- 
ciones, o bien, respondieron a los cuestionarios que la investigación 
requería. Expresamos nuestro reconocimiento a la Unidad Nacional 
de Servicios Técnico Pedagógicos del Ministerio de Educación por 
habernos facilitado el uso de los materiales y, en momentos oportu- 
nos, haber esclarecido nuestras dudas. En cuanto a la documentación 
histórica y actual de la educación, diversas personas han facilitado el 
uso de documentos privados; entre ellas manifestamos nuestra grati- 
tud a Ana María Lema, Javier Poveda, Roberto Pinto y Pánfilo Yapu. 
No olvidamos a los antiguos maestros rurales de primaria y ex-auto- 
ridades, quienes, relatando sus experiencias de estudiantes y de 
docentes, nos permitieron comprender mejor la historia de la educa- 
ción rural. 


Finalmente, nuestra gratitud y reconocimiento van a las perso- 
nas del mismo equipo de investigación, que hicieron todo lo posible 
para la buena conclusión de la investigación: Cassandra Torrico, Arturo 
Aliaga, David Gamboa, Nery Fuertes y Carmen Terceros. Otras per- 
sonas de apoyo imprescindible fueron; en la documentación: Franz 
Flores, Agustín Mamani, Janeth Olivio; en el trabajo de campo: An- 
drés Araníbar; en secretaría: Janeth Pórcel; en tratamiento de datos: 
Eddy Pozo; en administración: Oscar Torres; en técnica de computa- 
ción: Willy Pallares; en transcripciones: Prima López, Yoshira Montalvo 
y Elizabeth Flores. Empero, como no podía ser de otra forma, las limi- 
taciones finales del trabajo son responsabilidad nuestra. 


Mario Yapu 


CAPÍTULO UNO 
Las prácticas de socialización 


escolar, conocimiento 
y relaciones de poder 


Durante las últimas décadas la escuela y los sistemas de ense- 
ñanza han sido objeto de diversas políticas e investigaciones, en el 
mundo y en América Latina. Los cambios de los sistemas educativos 
fueron impulsados por diversos factores y discursos que afectaron 
diferentes dimensiones y niveles de la práctica escolar. Centrando la 
cuestión en torno a esta circunstancia, mencionemos al menos tres 
dimensiones en juego. 


La primera concierne al aspecto político en sentido amplio 
—a los procesos de negociación, decisión y representación— que 
caracterizó a las reformas en diversos países latinoamericanos, con 
el fortalecimiento de la democracia formal desde principios de los 
años ochenta y la tendencia de descentralización administrativa 
del Estado, incluyendo el sector educativo (Malpica Faustor 1994). 
En Bolivia esta tendencia se ilustró con la Ley de Descentraliza- 
ción (1654) y la Ley de Participación Popular (1551). Este hecho 
representó un giro importante con respecto al Estado nacional pro- 
yectado desde los años cincuenta (ETARE 1993a 35-53, 119-155; 
ILDIS 1994), aunque los motivos fueron diversos según los agen- 
tes involucrados: unos aluden al impulso de organismos 
internacionales, otros a la necesidad de reorientar el gasto público 
y, otros aún, a los grupos que demandan autonomía y fortaleci- 
miento de los poderes locales. El hecho es que este proceso conjuga 
ideas de participación, responsabilización y control de los agentes 
sociales en el ámbito escolar. 


La segunda dimensión se refiere a la dinámica del campo eco- 
nómico en el aspecto financiero del gasto público, la reestructuración 
de los sistemas productivos tendientes a la descentralización, la 
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flexibilización de las normas laborales y la necesidad de lograr una 
fuerte competitividad!. 


Finalmente, se percibe una mutación en los valores con respec- 
to a las culturas originarias basada en una crítica a la homogeneización 
cultural y lingúística de la sociedad occidental, en la que la escuela 
ocupó un lugar privilegiado. Se cuestionó que la cultura nacional 
desconsidere la diversidad de condiciones y contextos de uso o desu- 
so de las lenguas y las culturas originarias; se habló entonces de 
etnoeducación, que tomaría en cuenta contextos culturales, proble- 
mas, actividades y saberes locales. 


Tales factores fueron vinculados a los diagnósticos educativos 
sobre el grado de analfabetismo, nivel de instrucción, cobertura, de- 
serción, por un lado, y con los valores fundamentales denominados 
transversales, tales como equidad de género, desarrollo sostenible, 
educación a la democracia y educación para la salud, por otro lado 
(Yapu / Torrico 1999). Todos estos elementos son problematizados en 
esta investigación a partir de una concepción de escuela y campo edu- 
cativo como espacio social de posiciones, expectativas, intereses, 
estrategias, dominación, resistencia y diferenciación. La escuela es un 
componente de las estrategias de producción y reproducción social, 
así como de las relaciones sociales de poder que configuran el espa- 
cio, donde se posicionan diferenciadamente los agentes (maestros, 
niños y padres de familia) y el Estado, que interviene en diversos ni- 
veles de poder. Trama en la que las decisiones y opciones influyen en 
los destinos sociales de los sujetos, y de la que no estaría ausente la 
transmisión ideológica de la sociedad dominante. 


El escenario de la Reforma Educativa boliviana nos otorga un 
ejemplo y una ocasión para comenzar a analizar de cerca los procesos 
educativos del país, pues, tratando de revertir la “escuela tradicio- 
nal” asociada a la transmisión de contenidos o disciplinas en 


! El Programa de Ajuste Estructural (PAE) implementado entre 1985 y 1991 tenía 
por objetivo, a corto y mediano plazo, la reactivación productiva y el logro de mayores 
niveles de competitividad y eficiencia y, a largo plazo, el crecimiento económico global 
(CEDLA /ILDIS 1994: 23). Este proceso implicó una liberalización del mercado de 
trabajo para crear un escenario favorable a la reestructuración empresarial orientada 
a la producción de bienes transables mediante mecanismos de libre contratación y 
negociación de salarios, tanto en el sector público como en el privado. 
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detrimento de aspectos sociales, culturales y psíquicos de los niños 
(Rassekh y Vaideanu 1987; Forquin 1989; Yapu 1993; Elmore 1996», 
plantea precisamente la primacía de los sujetos y los aprendizajes, afec- 
tando además otros niveles y dimensiones del quehacer educativo. De 
ahí que el objeto principal de esta investigación concierna a las prácti- 
cas escolares en este marco, como procesos sociales y pedagógicos. 


L La Reforma Educativa de los noventa como fuente de 
investigación 


Después de las diversas reformas en otros países de América 
Latina, entre la década de los años ochenta y primera mitad de los 
noventa (Gajardo 1999; Cox 1997; Malpica Faustor 1994), en Bolivia 
se planteó un cambio profundo del sistema educativo, enmarcándolo 
dentro de la transformación estructural del país iniciada en 1985 
(CEDLA/ILDIS 1994, 1995; UNESCO 1992). Para muchos países la 
década de los años ochenta fue de transición, e incluso de pérdida, pues 
representó el período de medir fuerzas para los cambios. Las políti- 
cas educativas de este período fueron disímiles según los contextos 
norteamericano, europeo (OCDE 1991, 1994) o latinoamericano 
(Malpica Faustor 1994). En Bolivia la transición se atestó en diferentes 
congresos, diagnósticos y propuestas (MEC 1987, 1988), cuyas carac- 
terísticas fueron la tendencia hacia la descentralización, la 
reestructuración curricular y administrativa, la participación social, 
la interculturalidad y el bilingúismo. Como corolario, la Ley 1565 de 
1994 y sus reglamentos (DDSS 23949, 23950, 23951, 23952) muestran 
la amplitud y la complejidad de la Reforma Educativa, en sus funda- 
mentos, sus ejes estructurantes, dimensiones y niveles. Para su total 
implementación, requirió de las leyes de Participación Popular y de 
Descentralización Administrativa, así como del Marco Legal del Sec- 
tor Educativo (SNE 1997), en tanto soportes o mecanismos 
institucionales y sociales. 


Afín a los debates internacionales, el propósito de esta nueva 
política educativa atañe a la atención de la cobertura generalizada, la 


2  Rassekh y Vaideanu esquematizan el cambio de modelos de la siguiente manera: 
la enseñanza tradicional se caracterizaría por la secuencia de conocimiento, saber-hacer 
y actitudes; en cambio, la nueva educación propondría la trilogía actitudes, saber-hacer 
y saber (149). 
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calidad educativa con el mejoramiento académico, su pertinencia y 
relevancia social, la equidad según áreas, modalidades y género, la 
eficiencia administrativa, de recursos humanos y financieros (ETARE 
1993b; Malpica Faustor 1994; OCDE 1991: 133-163). Los factores 
dinamizadores de la propuesta son la recuperación de la función en- 
señanza y aprendizaje de la escuela enfocada en las necesidades básicas 
de aprendizaje, el reconocimiento de la diversidad cultural y lingúís- 
tica del país mejorando las condiciones de acceso y permanencia de 
los educandos, la participación social en la gestión y control de la edu- 
cación con una visión de desarrollo sostenible y una acción 
moralizadora en todos los niveles administrativos. Con el fin de es- 
tructurar la descripción del desenlace de la propuesta establecemos 
tres coordenadas de análisis: el primero concierne a lo institucional, el 
segundo a lo curricular, y el tercero, cubriendo elementos de enfoque 
y transversales, se refiere a la interculturalidad y participación popular 
—conocidos igualmente como los dos pilares de la Reforma Educati- 
va que, a nuestro parecer, tienen que ver con aspectos más estructurales 
del campo educativo—, que preferimos denominar lo social. 


1.1. La interculturalidad y la participación social 


La interculturalidad y la participación social en educación son 
tópicos indirectamente tratados en esta investigación, por ello nues- 
tra reseña será breve. La interculturalidad es un concepto que trata de 
responder a la condición diferenciada de la sociedad boliviana, en la 
que se debe desarrollar la intercomunicación, la tolerancia cultural y 
lingúística, tal como está expresado en el Programa de Estudio y la 
Organización Pedagógica (SNE 1995). Se plantea el respeto a la diver- 
sidad cultural como un paso hacia el “reencuentro del país consigo 
mismo” y una promoción de “políticas sociales, culturales y educati- 
vas” más democráticas. Al respecto Dinamización Curricular establece: 


una nueva racionalidad basada en el diálogo, la comunicación, la tolerancia, 
la aceptación y el respeto mutuos y en la necesidad de relaciones más demo- 
cráticas entre los diferentes pueblos que componen el Estado y entre las dife- 
rentes personas que conforman una sociedad [...]. El curriculum intercultural 
apunta a democratizar la escuela, permitiendo a los educandos el desarrollo 
de su identidad personal y, en ese sentido, garantiza el derecho de todos ellos 
de ser atendidos por un sistema orientado a satisfacer sus necesidades básicas 
de aprendizaje sin que importe las diferencias existentes en cuanto a raza, 
origen, credo, cultura, o idioma. En otras palabras, un curriculum de esta na- 
turaleza parte del perfil real del educando y no de un alumno idealizado y 
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toma en cuenta, muy seriamente, sus peculiaridades, de manera tal que sus 
aprendizajes resulten socialmente pertinentes, culturalmente relevantes e in- 
dividualmente significativos (ETARE 1992: 63, 64-65). 


La diversidad se concibe como un 


capital y no un obstáculo y requiere una propuesta pedagógica que valore y 
legitime los conocimientos y saberes de cada una de las realidades étnicas, 
culturales y lingúísticas que componen nuestra sociedad, en las que puedan 
expresarse el conjunto de valores que son reconocidos en las culturas indíge- 
nas; respeto por la naturaleza, solidaridad, y reciprocidad comunitaria, una 
visión cultural integrada (MDH/SNE 1996: 7). 


Así concebida, la interculturalidad resulta ser parte de los te- 
mas denominados transversales como la educación para la democracia, 
equidad de género, desarrollo sostenible y contribución al fortaleci- 
miento de la autoestima, entre otros. Luis E. López trató de sistematizar 
este concepto al afirmar que la interculturalidad podía ser vista como 
una política cultural, una estrategia pedagógica y un enfoque 
metodológico (1994). Los avatares de este concepto no parecen haber- 
se precisado hasta hoy. En todo caso, en 1996 Albó (Albó 1996) admitió 
que la interculturalidad había quedado como una “nebulosa”. 


La participación social, por su parte, tiene el propósito de fortale- 
cer la intervención social en educación, hacer que la sociedad sea 
corresponsable de la educación fiscal, promover la adaptación de la 
administración a la sociedad, fomentar el control del sistema educati- 
vo (ETARE 1993b). Para ello se definen varios niveles administrativos 
como los consejos departamentales, las juntas distritales, nucleares y 
escolares. La Ley de Participación Popular coadyuva con esta estruc- 
tura reorganizando el territorio social, cultural y políticamente (MDH: 
DDSS 23950 y 23951). Finalmente, la propuesta parece enmarcarse 
dentro de un enfoque de desarrollo humano sostenible: 


... el concepto de desarrollo humano es un concepto de desarrollo humano 
sostenible, es decir, permanente, no sólo sostenible en el tiempo sino también 
en el espacio. De ahí entonces que nosotros entendemos el concepto de desa- 
rrollo humano sostenible y nosotros preguntamos ¿Cuándo entonces un pue- 
blo es desarrollado? Un pueblo es más desarrollado en la medida en que ten- 
ga más elevada su calidad de vida. ¿Y cuando un pueblo tiene más elevada su 
calidad de vida? En la medida en que está satisfaciendo sus necesidades hu- 
manas. ¿Y cuándo un pueblo tiene satisfechas o va satisfaciendo sus necesida- 
des humanas? En la medida en que va satisfaciendo sus necesidades de apren- 
dizaje; por lo tanto sus necesidades de aprendizaje, su sistema educativo, en 
otras palabras, están y tienen que estar directamente relacionados con el 
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concepto de desarrollo humano sostenible. Esta es la esencia de la reforma 
educativa, esta es la idea madre, la idea nuclear, medular que sustenta la re- 
forma educativa (CEBIAE 1995c: 12-14). 


En ese sentido, uno de los puntos de los Decretos Reglamentarios expresa 
. . Pp 
que las competencias para el desarrollo humano tienen que ver con 


conocimientos, valores, actitudes y comportamientos relacionados con la so- 
lidaridad, la equidad étnica, cultural y lingúística, la equidad entre hombres y 
mujeres, el desarrollo de la sensibilidad ética, el cuidado de una buena salud 
y la formación de una sexualidad biológica y éticamente sana, apoyada en la 
madurez de la afectividad (MDH 1995b: 110). 


Estos son los elementos que constituyen el marco de la nueva 
política educativa planteando la transformación institucional y 
curricular del sistema escolar boliviano. 


1.2. La dimensión curricular 


La propuesta de la Reforma Educativa enuncia que su centro de 
atención es el niño constructor de sus propios conocimientos, la satis- 
facción de las necesidades básicas de aprendizaje y el desarrollo de 
aprendizajes significativos orientadas más a las competencias que a los 
contenidos, con un enfoque constructivista, como establece la 
Dinamización Curricular y el Programa de Estudios, y las prácticas 
pedagógicas en el aula con la estrategia de proyectos, como expresan la 
Organización Pedagógica y los Proyectos de Aula (SNE 1995; MECyD 
[Proyectos de Aula] 2000; ETARE 1992: 68-72; MDH/SNE,1996). 


El Programa de Estudio de primaria define currículum como un 
“diseño mediante el cual se seleccionan y organizan los contenidos 
culturales que una sociedad estima adecuados para ser transmitidos 
a las nuevas generaciones” (MDH/SNE 1996:5). El año 2000 un docu- 
mento de trabajo amplía este concepto como 


aquellos procesos formativos desarrollados por el sistema educativo, en los 
que interactúan alumnos, profesores, padres de familia y comunidad en ge- 
neral en el marco institucional que el sistema educativo brinda y que posibili- 
ta la satisfacción de las necesidades de aprendizaje planteadas por la socie- 
dad (MECyD 2000: 5). 


Es notoria la variación del énfasis en las dos definiciones. La primera, 
define el currículum en términos de contenidos culturales a transmitir, 
y la segunda habla de procesos formativos y de interacción. Es difícil 
saber si corresponde a un cambio real de enfoque, pero es probable que 
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detrás estén corrientes pedagógicas distintas. A continuación, desta- 
camos algunos de los componentes de este currículum más afines a 
nuestro análisis. 


En primer lugar, veamos la concepción de sujeto o de niñez. La 
Reforma Educativa ha enfatizado notoriamente la centralidad escolar 
de los educandos. Los niños, a través de sus necesidades de aprendiza- 
jes y su realidad cotidiana e inmediata, se convierten en el centro de la 
práctica pedagógica; se plantea tomar en cuenta su evolución “natu- 
ral” con sus características creativas, cooperativas y constructivas: 


El niño debe ser el referente principal de todo trabajo pedagógico [...], [lo que] 
no significa que el docente esté permanentemente preguntando o instruyen- 
do las actividades de los niños; significa sobre todo considerar las necesida- 
des y las experiencias de éstos [...]. La experiencia, los esquemas mentales y 
las representaciones del niño deben ser el centro de toda la actividad pedagó- 
gica (SNE 1995). 


No existen mayores precisiones sobre la concepción de la niñez 
en la Reforma Educativa, definiéndosela casi siempre mediante sus 
necesidades y los atributos mencionados. ¿Cómo entender el concep- 
to de sujeto en un contexto donde, por una parte, se requiere eficiencia 
y rendimiento* y, por otra, el aprendizaje está basado en la evolución 
“natural” o el “ritmo” propio de los niños, situados en contextos dife- 
renciados; donde se hace énfasis en los conocimientos previos y donde 
la intervención del andamiaje deja muchas fisuras en el proceso de 
enseñanza? Sabiendo que la historia social de la niñez y los modelos 
de socialización escolar no permiten asumir de modo unívoco esta 
tendencia (Aries 1973; Elias 1973). 


En segundo lugar, en vinculación a lo anterior, se introduce el 
concepto de satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje, discu- 
tido en el encuentro mundial de Jomtien en 1990 (UNESCO /OREALC 
[1993: 37-129]; UNESCO 1994a: Anexo. 1, 2). Según el documento de 
ETARE (1993b) las necesidades se definen como: 


aprendizajes posibilitadores y generadores de adquisición de competencias, 
desempeños, dominios, capacidades y conocimientos, así como el desarrollo 
de actitudes y la internalización de valores para que los sujetos se encuentren 


3 Centrar el currículum en el niño no carece de ambigúedades, porque a menudo 


se conceptúa como “cliente” o “consumidor” de la escuela; o bien, a la inversa, se 
establece que la escuela satisfaga las necesidades del “cliente” (Whitty et al 1999). 


8 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


en condiciones de movilizarse para satisfacer sus necesidades humanas que 
redunden en el mejoramiento de su calidad de vida y de la sociedad en su 
conjunto. En ese sentido, las necesidades básicas de aprendizaje deben ser 
vistas como el piso y no como el techo (47). 


Sin embargo, falta saber quiénes determinan y cómo se determinan 
dichas necesidades de aprendizajes, quién define lo que puede ser 
lo “básico”; sabiendo que las necesidades y los aprendizajes son 
también productos sociales, culturales e históricamente diversos. 
¿Cómo plantear las competencias y los aprendizajes situados y 
contextuados, activos e interactivos y, al mismo tiempo, proponer 
un tronco común curricular (MDH/SNE 1996) válido para todos los 
niños bolivianos? 


En tercer lugar, es evidente que los conocimientos en tanto con- 
tenidos fueron desplazados por los conceptos de aprendizajes y 
competencias. La propuesta pedagógica prioriza los aprendizajes como 
fenómeno social, situado, activo, cooperativo, intercultural y como 
construcción de conocimientos (SNE 1995). Esta postura se desmarca 
de un enfoque escolar cuya característica es la transmisión de conte- 
nidos universales o de la inculcación cultural o cognoscitiva del 
individuo, haciendo hincapié en las relaciones sociales cooperativas, 
en la actividad auténtica y apropiada a las necesidades de los sujetos, 
en la imbricación cultural e intercultural de este proceso denominado 
aprendizaje. El conocimiento como contenido parece haber perdido 
su espacio habitual, cediendo paso al concepto de competencias como 
los desempeños sociales expresados en las actitudes, habilidades y 
destrezas de las personas. El contenido resulta ser un componente 
más de la competencia, a la par de procesos, contextos y capacidades 
(MDH/SNE 1996; MECyD 2000). Así, el currículum de la Reforma 
Educativa se define más por competencias que por contenidos, esto 
es, por el saber-hacer de los niños enfrentados a las necesidades de la 
vida cotidiana, muy vinculado a su experiencia. Esta propuesta tiene 
la ventaja de dinamizar y flexibilizar el currículum a través de la in- 
tervención de aspectos y agentes educativos habitualmente excluidos 
del proceso escolar, empero, no queda claro el lugar específico de los 
conocimientos, del qué está en juego, de la política del conocimiento y 
su vínculo con el desarrollo del sujeto. 


En cuarto lugar, destaquemos algunos aspectos de la propuesta 
de enseñanza de lenguaje y comunicación porque está vinculada a los 
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conocimientos y a la socialización escolar de los niños*. Dado que 
nuestra preocupación se ubica en el primer ciclo, y en particular en el 
primer año, el esbozo de la propuesta se restringe a ese ciclo y al enfo- 
que general de la enseñanza de lectura y escritura, es decir, a los 
conocimientos del ciclo de aprendizajes básicos, referidos “al logro 
de habilidades básicas de lectura comprensiva y reflexiva, la expre- 
sión verbal y escrita” (Ley 1565), cuyo enfoque de enseñanza y 
aprendizaje de lenguaje pretende ser comunicativo, constructivista y 
textual —como se explicita en el Programa de Estudio y en la Guía 
Didáctica de Lenguaje (MDH/SNE 1995; MECyD 1997). Para lo cual 
es importante considerar las condiciones bases tales como generar un 
ambiente acogedor y estimulante, desarrollar la comunicación oral, 
proporcionar variedad de tipos de texto, provocar actividades 
metalingúísticas, iniciar en la pedagogía de proyectos, estimular la 
lectura comprensiva y la producción de textos, otorgar actividades de 
evaluación. A ello debemos sumar las siete claves linguúísticas para leer 
y producir textos (Jolibert 1993, 1994; MECyD 1997): 


Contexto: ¿Cómo llegó el texto a nuestras manos? ¿Es un texto suelto? ¿Forma 
parte de un texto más complejo? 


Situación: La situación de comunicación en la cual se lee el texto, ¿Quién escri- 
bió el texto? ¿A quién / quiénes está dirigido el texto? ¿Para qué lo escribió? El 
texto, qué reacción espera del lector ? ¿Qué dirá en el texto? 


Tipo de texto: Se refiere a los textos que usamos en nuestra sociedad. ¿Es una 
propaganda? ¿Es una entrevista? ¿Es una noticia? ¿Es una carta? ¿Es un cuen- 
to? ¿Es una receta? ¿Es un poema? Etc. 

¿ ¿ 


Forma: Se refiere a la forma en la que el texto está puesto en el papel y también 
se refiere a cómo están ordenadas las diferentes partes del texto. ¿Cómo es el 
contorno del texto? ¿Tiene título? ¿Uno sólo o más? ¿Cómo es el título? ¿Con 
letras grandes? ¿Cómo comienza el texto? ¿Cómo sigue? ¿Cómo termina? 


¿Cómo se usa la lengua a lo largo del texto?: Se trata de cómo el autor /emisor 
decide usar la lengua según lo que quiere decir y según sus propósitos. Esta 
selección abarca varios aspectos: las palabras con las que se expresa, los tiem- 
pos de los verbos, la forma de mencionar a los personajes, a los lugares, etc. 
¿De qué habla el texto? ¿Hay otros temas? ¿Con qué palabras el autor / emisor 
se refiere al tema? ¿El autor expresa su opinión? ¿Qué palabras marcan la 


+ La opción de este tema corresponde a una preocupación antigua que atañe a la 


articulación entre conocimiento, lengua y socialización. Tema que fue abordado por 
diversos autores: Sapir, Durkheim, Vigotzky, Bernstein, Bourdieu, Berger y Luckman 
(ver Bibliografía). 
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opinión del autor? ¿El texto se refiere a algo pasado? ¿Presente? ¿Futuro? ¿Cuá- 
les son los personajes del texto? ¿De qué maneras se los nombra? ¿Con qué 
palabras se los nombra? ¿Con qué palabras se sustituyen los nombres? 


Las frases y las oraciones: Se refiere a la sintaxis, al vocabulario y a la puntua- 
ción de las oraciones y de las frases. Las líneas del texto, ¿son todas del mismo 
tamaño? ¿Hay unas más cortas y otras más largas? ¿Cómo sabemos dónde 
comienza y dónde termina una oración? ¿Qué palabras están en la oración? 
¿Hay palabras con significados contrarios o con significados parecidos? ¿Hay 
palabras que se repiten? ¿Cómo sabemos que hay una pregunta? ¿Cómo sa- 
bemos que hay una lista en el texto? 


Las palabras y sus estructuras. Se refiere a las partes de las palabras: grafemas, 
mayúsculas / minúsculas, sílabas, letras, letras que marcan plurales / singula- 
res, persona, tiempo, masculino / femenino, etc. ¿La palabra se refiere a una 
cosa o a varias? ¿Hay muchas palabras en singular? ¿En plural? ¿Será esto 
una palabra? ¿Qué palabra será? ¿Todas las letras son del mismo tamaño? 
¿Con qué sonido empieza esta palabra y esta otra? (MECyD 1997: 59-65). 


Los cinco momentos para la lectura sistemática son: 


Preparar el encuentro con el texto: Identificar el tipo de texto y su contexto. ¿Qué 
tipo de texto es? 


Lectura individual y silenciosa: Observan y recorren el texto, se interrogan qué 
dice el texto. 


Intercambio y confrontación oral y búsqueda de claves: Elaboran el significado glo- 
bal, el tema, captan la macroestructura del texto, hacen sus primeras hipótesis. 


Síntesis del significado del texto: Resumen de lo que dice el texto. 
Reflexión metalectora: Recapitulan lo hecho, lo leído y el cómo se lo hizo (65-80). 


Es evidente que esta propuesta rompe con la idea de lecto-escri- 
tura restringida a la graficación del material escrito; la producción de 
textos comprende el antes y el después de la graficación. El área de 
Lenguaje y Comunicación para el primer ciclo determina entre veinti- 
dós y veintisiete competencias (MDH/SNE 1996), de las cuales la 
mayoría se refieren al desarrollo de la oralidad, pero no excluye la 
comunicación escrita. De hecho, recordando las condiciones base, un 
primer aspecto en la reflexión sobre la lengua y los procesos de apren- 
dizaje del lenguaje tiene que ver con la oralidad y la expresión oral. La 
oralidad refiere a las competencias comunicativas social y 
culturalmente determinadas, en las que la memoria colectiva y los 
conocimientos previos de los niños pueden expresarse; con las que 
los niños entran a la escuela y que serán la base para el desarrollo 
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posterior de la expresión oral que implica el aprendizaje de nuevas for- 
mas de comunicación dentro de nuevos contextos. El contexto debe 
permitir a los niños tomar la palabra, dialogar, expresar sus pensamien- 
tos y sentimientos, exponer, explicar, argumentar, convencer, jugar con 
el lenguaje, indagar, descubrir, explicitar las reglas de convivencia, des- 
empeñar roles con sus correspondientes registros de habla (idem. 


La lectura se define como una construcción activa del significa- 
do. La construcción de significados surge de la interacción entre el 
texto y el lector; consiste en inferir el contenido del texto a partir de la 
lectura, las características del contexto y las experiencias del lector; 
anticipar o formular hipótesis sobre el contenido, confirmar o des- 
aprobar las anticipaciones; incorporar los significados construidos al 
propio saber. La escritura, por su parte, es conceptuada como una ac- 
tividad cultural compleja que tiene una función esencialmente 
comunicativa”. La propuesta sostiene que existe escritura cuando tie- 
ne relación con las necesidades e intereses cognitivos, recreativos, 
comunicativos y afectivos de las personas; por eso, escribir es produ- 
cir textos que comuniquen pensamientos, sentimientos, deseos y 
fantasías. En tal sentido, las competencias” del área de Lenguaje y 


5 


Según el Programa de Estudio, algunas de las competencias a lograrse en Lenguaje 
en lengua materna en el primer ciclo son: 1) pide y da información sobre personas, 
objetos, lugares y actividades del entorno familiar, escolar y la comunidad; 2) escucha 
comprensivamente y comunica en forma oral instrucciones sencillas de trabajo y de 
juego, descripciones breves referidas a la familia, la escuela y la comunidad, 
narraciones de experiencias personales, narraciones cortas con apoyo de otros códigos 
como expresión corporal, dibujo, etc., narraciones de hechos imaginarios y fantásticos 
referidos a su tradición cultural, narraciones culturales, expresiones de sentimientos, 
expresiones de necesidades básicas, referidas a la experiencia personal, expresiones 
de preferencia referidas a actividades, objetos y lugares; 3) escucha lo que dicen los 
demás y respeta el turno de participación en una conversación sencilla; 4) reproduce 
oralmente rimas, ritmos, canciones, juegos de palabras, adivinanzas, y chistes sencillos, 
escuchados o creados en el entorno inmediato; 5) dramatiza diálogos breves 
asumiendo diferentes roles en situaciones conocidas y vividas; 6) identifica y aprecia 
su idioma y los idiomas de su entorno inmediato como medios valiosos de 
comunicación en la familia, en la escuela y en la comunidad (MDH/SNE 1996). 

£ El debate sobre la escritura es amplio; ver: Goody 1986; 1979; López / Jung 1998; 
Olson / Torrence 1995; Arnold / Yapita 2000. 

7 Lascompetencias en lengua materna quechua para el primer ciclo son: 1) comprende 
mensajes orales de diversos tipos en variadas situaciones comunicativas, informativas, 
recreativas; 2) comunica oralmente pensamientos, sentimientos, opiniones, experiencias, 
deseos y fantasías de acuerdo a la situación; 3) reflexiona y toma conciencia sobre las 
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Comunicación del nivel primario se refieren a la lectura comprensi- 
va, producción de textos, interpretación y crítica de los mensajes. 


De forma global, el texto se concibe como un mensaje hablado o 
escrito que tiene sentido para quien lo produce y para quien lo lee o 
escucha. Responde a una necesidad y a un propósito. Así, una carta, 
una noticia, un poema, un informe, una conversación, una receta, un 
cuento oral, un cuento escrito, un letrero, una placa con el nombre de 
una calle, la placa de un carro, una lista de mercado, son algunos de 
los textos relativos a la vida cotidiana (MECyD 1997: 49). Se propone 
que los niños lean, escuchen y produzcan textos auténticos, completos y 
significativos desde el inicio, y no lean ni escriban palabras u oraciones 
sueltas, composiciones dirigidas o impuestas sin sentido. Los textos 
que los niños pueden leer y escribir son diversos: literarios (cuentos, 
poemas, canciones, adivinanzas), textos instructivos (reglas de juego, 
instrucciones), textos de información científica (definiciones, notas de 
enciclopedia, informe de experimentos), textos de convivencia (car- 
tas, anuncios, avisos, afiches, letreros), textos recopilados y transcritos 
por los niños productos de entrevistas, de investigaciones, de charlas, 
de consultas y opiniones. La producción de textos auténticos alude a 
que ellos responden a necesidades reales, por ello se habla de “textos 
de verdad” producidos en “situaciones de verdad” (idem). 


La lectura, como hemos dicho, se refiere al hecho de producir 
significados, como cuando miramos el cielo al atardecer buscando 
información climática, vemos que el horizonte se tiñe de rojo y sabe- 
mos que no lloverá. Así, recurrimos a algunas señales que nos ayudan 
a comprender lo que dice el texto. Estas señales no son sólo letras, 
palabras u oraciones, pueden ser formas del texto, dibujos, su ubica- 
ción (un afiche en la pared). La estrategia para el desarrollo de la 
producción de textos está basada en la pedagogía de proyectos?. 


características del discurso tomando en cuenta los diferentes aspectos que lo componen: 
fonológicos, morfosintácticos, léxico-semánticos (palabras y sus significados) y 
pragmáticos (situaciones de uso de la lengua) según sus necesidades; 4) contribuye al 
desarrollo de su lengua materna participando del proceso de normalización lingúística 
de las lenguas originarias, por ejemplo, evitando el uso de préstamos, usando el alfabeto 
normalizado; 5) desarrolla una actitud respetuosa y crítica frente a las ideas de las 
personas, en distintas situaciones comunicativas (MDH/SNE 1996). 

$ La Guía Didáctica de Lenguaje sugiere las siguientes actividades para el primer 
ciclo de primaria: lectura y producción de textos escritos en actividades cotidianas y 
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Proyectos que pueden planificarse para diversos tiempos (año, mes, 
semana) y espacios (aula, escuela). La propuesta es innovadora, em- 
pero, la práctica de enseñanza de lectura y escritura no parece haber 
hecho ruptura aún con el desarrollo de la conciencia fonológica, o 
bien, el enfoque del lenguaje integral y pragmática de la Reforma tie- 
ne dificultades en esa tarea (Pressley 1999). 


En quinto lugar, la concepción pedagógica centrada en el apren- 
dizaje del niño y la pedagogía diferenciada y de ayuda replantean la 
posición del maestro con relación al educando, a la institución, a los 
padres de familia y a los conocimientos. La enseñanza a la que el maes- 
tro estaba asociado se ha convertido en ayuda al proceso de construcción 
de conocimientos de los niños; para ello se recurre a conceptos como 
zona de desarrollo próximo y andamiaje?. El maestro se ha visto desplaza- 
do técnica, cognoscitiva, social y simbólicamente con relación a la 
pedagogía en la que él era protagonista (sin considerar las condiciones 
sociales y económicas). Ya no representa al que “sabe” y transmite co- 
nocimientos; es un apoyo polivalente que debe dotar materiales y orientar 
el proceso de aprendizaje autónomo y activo de los niños. Según la 
Organización Pedagógica los principales atributos del maestro son: 


mediador (entre el niño y sus aprendizajes, resolución de problemas), iniciador 
(crea las condiciones impulsa las actividades), organizador (estructura y coor- 
dina las actividades de los niños), investigador (observa, recoge información y 
reflexiona), comunicador (se hace entender, da seguridad, tolera y alienta) y 
comunicador intercultural (respeta la diversidad cultural) (SNE 1995: 23-25). 


Es evidente que estas características conciernen más a las rela- 
ciones sociales y pedagógicas áulicas y no tanto a metodologías o 


en proyectos; juegos lingúísticos orales; lectura y escritura creativa-recreativa libre; 
proyectos (recopilación de cuentos de la comunidad, periódico mural, etc.); 
dramatizaciones; caminatas de lectura y otras actividades destinadas a descubrir el 
mundo de lo escrito; actividades de consolidación de la lectura y de la escritura; 
lectura sistemática; producción sistemática de textos escritos; expresión oral; reflexión 
sobre la lengua; reflexión sobre los procesos de aprendizaje; autoevaluación y 
coevaluación; organización del tiempo y de los espacios de aprendizaje (MECyD 1997). 
? La Organización Pedagógica menciona a Vigotzky para proponer el nuevo rol 
del maestro y la nueva manera de enseñar con el apoyo conceptual de zona de 
desarrollo próximo. Para otros conceptos como andamiaje o aprendizaje significativo 
se refiere a autores como Bruner y Ausubel. Finalmente, existe poca referencia explícita 
a la corriente piagetiana (Ferreiro/Gómez 1995; Ferreiro 1998) y olvido mayor de 
corrientes teóricas subyacentes a la propuesta de Jolibert (Van Dijk 1996, 2001a, 2001b). 


14 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO I 


didácticas. Además, al dejar abierto el ámbito de apoyo a la niñez y 
en suspenso las condiciones y trayectos sociales de los maestros sobre 
los cuales se basan sus expectativas, se deja igualmente abierto el cam- 
po para el “trato diferenciado” de los niños que vienen con 
conocimientos previos diversos. El peligro es que se naturalicen las 
diferencias culturales y sociales de los niños, lo que confirmaría la 
hipótesis de que una pedagogía centrada en el niño y sus ritmos apren- 
dizaje corre el peligro de legitimar las diferencias y desigualdades 
educacionales (Cazden 1991, 1997; Wittrock 1997: 627-709). En suma, 
después de un siglo de protagonismo magisteril, con formas diver- 
sas, esta vez los maestros están bajo la lupa de la crítica, aun cuando 
los informes internacionales ya tomaron otro rumbo, respecto a los 
cuales la política docente actual en Bolivia aparece como a “destiem- 
po” (ver Tomo II de la presente investigación). 


1.3. La dimensión institucional 


La propuesta institucional parte de la función principal de la 
educación: la enseñanza y el aprendizaje en el aula o fuera de ella, lo 
que parece coherente con lo descrito anteriormente. Sin embargo, la 
propuesta se limita sólo a describir el sistema educativo nacional, con 
la particularidad de que la jerarquía desde lo nacional hasta lo áulico 
parece completarse, a excepción de casos específicos, como las áreas 
concentradas (por ejemplo, la estructura distrital de La Paz). 


La estructura jerárquica del sistema está compuesta de aula y 
escuela, núcleo, distrito, direcciones departamentales, Ministerio y 
Dirección General de Educación (SNE 1997), a la que están vincula- 
das las estructuras de participación y de apoyo técnico. Desde este punto 
de vista, el asunto institucional es altamente descriptivo y no presenta 
un desafío teórico de cambio de enfoque: simplemente describe y pres- 
cribe el sistema vigente. Por esta razón, la articulación con las leyes 
de Descentralización Administrativa y de Participación Popular no 
resuelve directamente el problema del modelo de gestión educativa 
en curso, a no ser por algunos conceptos dispersos como eficiencia, 
calidad, pertinencia y relevancia. 


Se establecen varios niveles administrativos. En primer lugar, 
está el nivel nacional o estatal, con una función eminentemente nor- 
mativa (norma, planifica, acuerda convenios): hace cumplir la 
educación como la más alta función del Estado (supervisa, evalúa). 
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Y dado que la gestión o la administración escolar tiene que ver esen- 
cialmente con lo curricular, este nivel se refiere al tronco común 
curricular. Es una instancia que vela por la aplicación y el control del 
currículum nacional. En segundo lugar, el sistema administrativo 
departamental tiene las funciones de dirigir, planificar, coordinar y 
supervisar la educación al nivel correspondiente. Finalmente, el nivel 
distrital, vinculado al ambiente local municipal y de organizaciones 
sociales, articula los núcleos y las unidades educativas, aunque cada 
una de estas últimas instancias tienen su propia estructura estricta- 
mente administrativa y ejecutiva (orientación y supervisión de las 
autoridades de unidades educativas, solicitud de los maestros, eleva- 
ción de planes e informes a la autoridad distrital, coordinación con 
las juntas de núcleo y escolar). A nivel de las unidades educativas 
estas funciones son similares, sin tomar en cuenta las escuelas 
seccionales. Cabe destacar que el aula no aparece dentro del esquema 
institucional; parece que se la asimila directa y únicamente a lo 
curricular (DH 1995b: DS 23951). 


2. Prácticas escolares, relaciones de poder y currículum 


Lo que acabamos de exponer no refleja la totalidad de la propues- 
ta de la Reforma Educativa. Hecho que no debe preocupar demasiado 
pues el interés no está en evaluar la implementación de esta política, 
sino en construir un objeto de investigación en torno a algunos de sus 
componentes. La preocupación está centrada en el análisis de las prácti- 
cas pedagógicas como prácticas sociales, donde éstas se definen como 
el producto de la experiencia social y la historia de los sujetos. Implica la 
confluencia de varios ejes subjetivos (afectividades, voluntades), corpo- 
rales (experiencia), objetivos (condiciones materiales, legales o formales), 
incluso en muchos casos, la cultura exteriorizada como mitos o creen- 
cias, se imponen con el tiempo, como campos semánticos que permiten 
construir el sentido cotidiano de los agentes. La práctica no es sólo el 
resultado de la historia, no es la actualización del habitus, no es sólo lo 
que sucede día a día, está relacionada intrínsecamente con variables más 
estructurales y con las relaciones sociales de poder expresadas a nivel 
del Estado (mas, tampoco es el resultado automático de las políticas 
estatales). En virtud a ello, el análisis de las prácticas es esencialmente 
multidimensional. Intervienen el lenguaje, el conocimiento, las expe- 
riencias, las condiciones materiales, el tiempo, el espacio, etc. Asimismo, 
su estudio no puede restringirse a las situaciones experienciales, al aquí 
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y ahora, a la subjetividad de los agentes, porque es producto de una 
serie de instancias que están más allá de la experiencia y la conciencia 
de estos. Dicho de otro modo, la aprehensión de la práctica escolar esta- 
rá siempre en la confluencia de múltiples dimensiones y niveles. Sobre 
la base de este concepto de práctica escolar iremos desarrollando los 
principales elementos del marco interpretativo de esta investigación. 


2.1. Contextualización histórica *% 


Es conocido que durante las décadas de los años cincuenta y se- 
senta la política escolar se insertó dentro del discurso del desarrollo 
económico y tecnológico de los países, con la perspectiva de consolida- 
ción del Estado-nación. Se trataba de un discurso a nivel macro que 
enfatizaba la calificación de la fuerza de trabajo, el acceso masivo de la 
población joven al sistema escolar, con lo que se solucionaría el analfa- 
betismo y permitiría un mejor uso de la ciencia y la tecnología, en una 
perspectiva de la formación de la cultura nacional (UTO 1953; Código 
de Educación Boliviana 1955, en Serrano 1981). Este discurso no difería 
de lo que se desarrollaba a nivel internacional. En 19672, la revista Educa- 
ción de la OEA expresó que: “(la) extensión y mejoramiento de la 
educación para el desarrollo económico y social; la integración del 
planeamiento educativo con el económico-social; y la cooperación inter- 
nacional para los mismos” eran una prioridad (4; ver también 59-103)”. 


10 No se incluye en esta publicación el desarrollo de los datos históricos educativos 


del Siglo XX. Éstos serán publicados en otro volumen. 

!! Según la Conferencia de marzo de 1962 (OEA 1962), la educación en países en vías 
de desarrollo era: a) un factor de desarrollo (como inversión, como respuesta ante la 
demanda de cuadros profesionales); b) un mecanismo de transformación social (como 
medio de selección y de ascenso social, un instrumento de progreso técnico); y c) contaba 
con soportes humanos (magisterio y nuevas presiones sociales, ideales del magisterio 
y selección y status del magisterio). En este período se realizaron otras reuniones en 
torno a la educación y desarrollo económico: Reunión de Ministros de Educación de 
1957 (Lima); Seminario de Washington (s.d.); Reunión de Ministros de Planeamiento 
de 1966 (Buenos Aires); Planteo de una nueva metodología de formación (ILPES/ 
UNESCO 1973); Programa Regional de Desarrollo Educativo creado por la OEA (1968). 
Se discute la teoría del capital humano, la que permite ver a la educación como una 
inversión económica y como un factor de movilidad social (Moreno 1998; VEA 1962). 
Se constató asimismo que la educación era parte de las relaciones internacionales, pues, 
como describe Kliebard, en los Estados Unidos se impusieron cambios curriculares a 
consecuencia del desarrollo tecnológico y científico en la ex-URSS (1995: 226-228). 
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En Bolivia, las organizaciones del magisterio y la Central Obre- 
ra Boliviana (COB) vieron con beneplácito este vínculo del problema 
educativo del país con las transformaciones económico sociales del 
momento. Más exactamente sostenían que los cambios de este nivel 
debían “determinar la nueva filosofía de la educación” (UTO 1953:4- 
5)”. Se produce entonces una suerte de sinergia entre los discursos de 
consolidación de un Estado centralista que nacionaliza los diferentes 
rubros de la economía (incluida la educación) y de una concepción 
del sujeto o individuo protagonista de este proceso, que para ser tal 
debía ingresar al dominio de las ciencias y tecnologías. No discutire- 
mos aquí las características del Estado que se desarrolló después de 
1952, más bien queremos plantear la idea de que la política educativa 
de este período, plasmada en el Código de la Educación Boliviana 
(CEB), más allá (o paralelamente) de la “democratización” escolar, de 
la “homogeneización” cultural y lingúística hacia el castellano o de la 
escuela como factor de crecimiento económico, contribuyó a la dife- 
renciación social y cultural del país, bajo diversas condiciones y de 
distintas maneras. Podemos referirnos en particular a la gran división 
entre la educación rural y urbana, hasta hoy no superada. Ulteriormen- 
te, las reformas de fines de los años sesenta (DDSS 08471, 08472 
de 1968 y los DDSS 0895 y 8903 de 1969) y principios de los años 
setenta —la Ley General de Educación del gobierno de Banzer de 
1973— se caracterizaron por pretender unificar administrativamente 
el sistema educativo nacional o plantearon la formación del maestro 
único con programas unificados, conjugándose con una concepción 
del hombre abstracto, relacionado a lo divino*?. Igualmente modifi- 
caron su matiz curricular haciendo hincapié en la dimensión 
técnica-funcional por sobre lo social y lo político!*. El aspecto 


12 Los Antecedentes de 1953 no tocan aspectos pedagógicos. Sólo el artículo de Taborga 


aborda la Escuela Única (UTO 1953: 14-46), del cual el Código de Educación Boliviana 
adoptó únicamente su acepción “funcional”. Se utilizó el concepto de “escuela única” 
puede estar asociado a la “escuela para todos” o a la “escuela unificada” que se refiere 
más a la forma de organización. 

13 La “educación liberal” de principios del siglo XX instituyó la educación laica, cuyos 
efectos se mantuvieron hasta el período pre-52. En cambio, los regímenes militares 
post-52 acercaron la religión y la política, como se hace evidente en los Programas de 
1976 y el texto Alma de niño. 

14 Esta tendencia se conjugó con la “pedagogía por objetivos” y la “tecnología 
educativa” (MEC 1976). 
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organizacional de la escuela se vio esencialmente desde el punto de 
vista administrativo; al parecer el maestro como agente promotor se 
subsumió, en este caso, en la “competencia técnica”. 


El continente europeo, por su lado, experimentó cambios im- 
portantes. Se criticó el modelo desarrollista de la sociedad y de la 
educación impulsado en los años de la post-guerra, porque el desa- 
rrollo económico no tenía una repercusión notoria en la solución de 
problemas de la desigualdad social. El avance educativo fue más 
cuantitativo que cualitativo, el modelo administrativo siguió sien- 
do centralizante, no se problematizó los procesos áulicos (Forquin 
1989). Luego se implantó las reformas en países como Francia (cole- 
gio único), Bélgica (enseñanza renovada) y el Reino Unido (escuela 
comprensiva). La tendencia de estas innovaciones era la descentra- 
lización y el fortalecimiento de los poderes locales, la autonomía de 
las instituciones educativas y el esfuerzo por problematizar el aula. 
Las investigaciones de este período trataron de mostrar las limita- 
ciones del modelo desarrollista y planificador, entre las cuales 
podemos mencionar las de la corriente del análisis de correspon- 
dencia (Bowles / Gintis 1986; Baudelot / Establet 1987; Carnoy 1977), 
de la reproducción social (Bourdieu / Passeron 1995) y, desde otra 
óptica, las de Jencks (1979) y Boudon (1984), que sostuvieron que el 
posicionamiento social post-escolar no estaba totalmente determi- 
nado por la educación. 


En general en América Latina y en Bolivia las teorías críticas de 
la correspondencia y de la reproducción no fueron aceptadas y me- 
nos desarrolladas (Muñoz 1996), como ilustró la investigación de 
Sanginés (1968), en la que puede apreciarse la forma en que la educa- 
ción fue considerada como un factor de desarrollo económico, 
tecnológico y de “movilidad social”. Paralelamente, sin embargo, sur- 
gieron posturas contestatarias con proyectos educativos alternativos 
fuera del sistema oficial. Son las experiencias de “educación popular” 
promovidas principalmente por la Iglesia. Muy afín a ellas, la investi- 
gación de Payne y Balderrama (1972) ofreció indicios de crítica al 
sistema de enseñanza imperante, destacando el poco conocimiento o 
reconocimiento de la “cultura nacional” en la escuela, la transmisión 
de contenidos, la falta de claridad en la gestión y los programas de 
estudio. En ella se postula una “crisis cultural” en el país por no reco- 
nocerse a sí mismo y producir una escuela “alienante”. La interpretación 
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de esta investigación no oculta su influencia de la corriente “libertaria” 
de Illich y de Freire””. 


Estas tendencias enfatizan, por un lado, el currículum como un 
instrumento tecnológico en la escuela y destacan la importancia del 
ingreso al aula, pero mantienen un enfoque ambivalente entre proce- 
so-producto y el análisis interaccional, en el que subyace la influencia 
de la psicología conductista, con la microenseñanza, la enseñanza 
programada, etc. (Jackson 1996; Yapu 1993). Por otro lado, la propuesta 
de las políticas educativas centradas en el nivel institucional y el po- 
der local fueron valoradas de modo diverso según los sistemas de 
enseñanza centralizado o descentralizado. Lo notable de este período 
es que la cuestión escolar comienza a inclinarse hacia el nivel micro 
de enseñanza y aprendizaje y la relación maestro-alumno. Cabe men- 
cionar la experiencia de la Nueva Sociología de la Educación generada 
en Inglaterra, que ingresó al estudio del aula dedicándose a la 
interacción maestro-alumno, analizando las perspectivas de los do- 
centes y los conocimientos escolares (Young 1971; Forquin 1989). Este 
movimiento no duró mucho tiempo porque, desde fines de los años 
setenta y la década de los años ochenta, la educación fue nuevamente 
objeto de críticas y aquella propuesta tuvo que reajustarse 


La democratización escolar y el ingreso a la caja negra de la es- 
cuela fueron obstaculizados por la crisis económica internacional de 
1974 y los cambios estructurales producidos posteriormente, los cua- 
les cuestionaron las políticas comprensivas y diferenciadas que 
pretendían satisfacer las necesidades de los educandos. Las evalua- 
ciones nacionales'? mostraron que los objetivos de los sistemas de 
enseñanza no respondían a las demandas del mundo laboral y que 
existía una dispersión curricular en la formación. Fue entonces el 
momento de insistir en los perfiles profesionales, las competencias y 
los productos. Se mostró interés por el nivel institucional o los centros 


15 El número 4 de La Revista Nacional de Cultura (MEC 1979), publicada por el 
entonces Ministro de Educación y Cultura, Mariano Baptista Gumucio, recoge una 
serie de artículos de la década de los setenta, la mayoría de los cuales refleja el 
“discurso” post-68, con una crítica frontal a la educación formal (ver también: 
Baptista G. 1973b, 1974). 

1£ En EEUU se publicó el libro Una nación en riesgo en 1983, el que discutió la función 
de la escuela respecto a la nación; en Inglaterra se publicó en 1985 White Paper on the 
Better Schools. 
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educativos como instancias de planificación y mejora de los dos nive- 
les, nacional y áulico. Así surgieron las investigaciones sobre las 
organizaciones escolares que, por supuesto, tienen también diversas 
tendencias (Paty 1981; King 1983). 


Volviendo al caso de Bolivia, el punto de partida de los cambios 
está vinculado a la democratización del Estado y al programa del Ajus- 
te Estructural lanzado en 1985 (DS 21060). En el marco del Plan 
Nacional de Educación (PNE) de 1983, lanzado por el gobierno de la 
Unidad Democrática Popular (UDP), se desarrollaron diversas expe- 
riencias. Para el aspecto cultural y lingúístico, el Servicio Nacional de 
Alfabetización y Educación Popular (SENALEP), entre 1983 y 1986, 
propuso la alfabetización en modalidad bilingúe y fue apoyado por 
la Confederación Sindical Única de Trabajadores Campesinos de Bo- 
livia (CSUTCB), la COB y el magisterio rural. El Proyecto Educativo 
Popular de la COB de 1989 planteó igualmente la Educación 
Intercultural Bilingue (EIB), destinada a rescatar, revalorar y desarro- 
llar las lenguas y culturas nativas, afianzar la identidad étnica, 
desarrollar la conciencia de clase de las grandes mayorías autóctonas 
y fortalecer la identidad nacional del país (COB 1989: 67-68)”. 


La Comisión Episcopal de Educación (CEE) aportó asimismo 
desde aproximadamente el año 1981 con experiencias educativas y 
elaboración de textos en aymara y quechua para el ciclo básico. Final- 
mente, en 1987 se creó el Centro Teko Guaraní que impulsó el 
desarrollo de una “educación global” a partir del modelo EIB en 
guaraní. Esta evolución desembocó en la propuesta del Proyecto de 
Educación Intercultural Bilingúe (PEIB) en Bolivia, co-auspiciado por 
el Ministerio de Educación y UNICEF y ejecutado entre 1990 y 1994, 
cubriendo treinta núcleos con ciento cuarenta escuelas en todo el país. 
Capacitó a cuatrocientos maestros rurales en las áreas aymara, quechua 
y guaraní, además de becar a cincuenta maestros para formación téc- 
nica en Puno**. Todo lo cual indica el repunte del discurso étnico con 


7 Esta propuesta de EIB en Bolivia no era nueva, consúltese el resumen de Amadio 
y Zúñiga (1988). Para el caso peruano cuyas experiencias influyeron en el debate del 
tema en el país, véase Hornberger (1989), Luis E. López (1996: 295-342; 1994: 97-124) 
y Godenzzi (1996: 559-571). 

18 Este grupo de becarios contribuyó en la elaboración de materiales educativos para 
el Proyecto de Educación Intercultural y Bilingúe. En esta investigación analizaremos 
el caso del Núcleo de San José del Paredón y el texto escolar elaborado Muju. 
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énfasis en el campo cultural y lingúístico, que cuestiona la política 
lingúística oficial castellanizante. 


Lo que no se ve con claridad es cómo este repunte engrana con 
la transformación del modelo económico, que implica la flexibilización 
laboral, la emergencia de nuevas formas de división del trabajo y el 
imperativo de competitividad. Fueron a la par las reformas del Esta- 
do con la evolución económica —en particular, en términos financieros 
y fiscales—, lo que se evidenció en las políticas de descentralización 
en varios países latinoamericanos. Uno de los objetivos era mejorar la 
eficiencia de la gestión educativa y maximizar el uso de los recursos 
públicos; más aún, a largo plazo, se pretendía reducir el gasto público 
en educación (Malpica Faustor 1994). Ello suponía una mayor partici- 
pación del sector privado y el ingreso abierto a la competitividad en 
la gestión de los servicios educacionales. 


En Bolivia, este discurso económico de la Reforma Educativa 
no fue explícito, al menos al inicio. El asunto se convirtió en algo más 
complejo con el discurso del desarrollo humano y respeto a la diver- 
sidad cultural. Hasta hoy el tema de la descentralización inconclusa 
continúa revelando el problema de establecer márgenes entre los do- 
minios del Estado central y los poderes locales, en el que la tendencia 
sería la definición de un Estado regulador (ILDIS 1994, 1996). Esboza- 
do así, el cuestionamiento al trabajo escolar no parece haber surgido 
de estudios minuciosos sobre las prácticas pedagógicas denomina- 
das tradicionales, sino más bien de problemas estructurales 
(administración centralista, alto grado de analfabetismo, política lin- 
gúística en la escuela, democratización cultural, reconocimiento de 
los pueblos originarios, etc.) que, paradójicamente, desembocaron en 
una reforma educativa centrada en la práctica pedagógica, caracteri- 
zada por la interculturalidad y el bilingúuismo (MEC 1987, 1988). 


2.2. Elementos para una sociología de la escuela y el sistema de 
enseñanza 


Considerando el concepto de práctica social como producto de la 
experiencia social e histórica de los sujetos, donde confluyen varios ejes 
subjetivos (afectividades, voluntades), corporales (experiencia), objeti- 
vos (condiciones materiales, legales o formales) y campos semánticos 
que permiten construir el sentido cotidiano de los agentes, la escuela se 
define como producto histórico, trayecto, pero también estructura di- 
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námica y a menudo conflictiva donde se despliegan relaciones de po- 
der, de selección y de dominación. La institución escolar no se restringe 
a lo que demarca o enmarca el discurso oficial del Estado. La escuela o 
sistema escolar es un espacio y proceso social y pedagógico del que son 
parte los agentes y sus relaciones sociales, los conocimientos oficiales y 
no oficiales, los patrones de decisión, los materiales escolares. En ella se 
conjugan dimensiones históricas, institucionales y estructurales con la 
dinámica cotidiana e interactiva de la institución y del aula, en la que se 
privilegia la dimensión del lenguaje o el discurso lato sensu. Esta pers- 
pectiva está vinculada a la nueva sociología de la educación y a la 
sociología del currículum gestadas hace más de veinte años en Inglate- 
rra (Young 1971; Forquin 1989; Yapu 1993). 


Sin detallar los antecedentes de la mencionada corriente ingle- 
sa, vale la pena formular lo que ella planteaba en cuanto se refiere a 
la escuela y el currículum, habida cuenta de los cambios de los años 
sesenta y setenta descritos más arriba”. La propuesta principal fue 
resumida por Bernstein, que definió el currículum como: 


las formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica, distribuye, 
transmite y evalúa el conocimiento educativo considerado público (y legíti- 
mo), refleja la distribución del poder y los principios de control social [...]. El 
currículum define lo que se considera el conocimiento válido, las formas pe- 
dagógicas, lo que se pondera como la transmisión válida del mismo, y la eva- 
luación define lo que se toma como realización válida de dicho conocimiento 
(Bernstein 1975: 263-264; traducción nuestra). 


Este concepto de currículum nos conduce entonces a referirnos a las 
relaciones sociales que atraviesan las prácticas de selección, organi- 
zación, legitimación y transmisión de los conocimientos escolares; a 
los principios que rigen las prácticas de enseñanza y aprendizaje como 
procesos de desarrollo curricular; a las decisiones que se realizan en 
su gestión; a la experiencia de los sujetos, maestros y alumnos, inclu- 
so, padres de familia; al hecho de que la escuela no es simplemente 
un lugar de interacción entre sujetos, sino el lugar donde se ponen en 
juego ciertos tipos de saberes; finalmente, a los modos de control y 


12 Desde los años setenta se ha desarrollado un amplio campo de investigación en 
torno al currículum. Algunas de las referencias son: Kliebard 1995; Skilbeck 1990; 
Kelly 1989; Lewy 1991; Gimeno Sacristán y Pérez Gómez 1989; Angulo y Blanco 1994; 
Apple 1986, 1994; Goodson 1990, 1993. 
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evaluación que no atañen únicamente a la dimensión cognoscitiva 
sino también a los valores y actitudes que sancionan y legitiman la 
tarea escolar, la enseñanza o el aprendizaje (Young 1971; Whitty 1985; 
Bernstein 1975, 1994; Goodson 1993). Con las contribuciones de 
Chervel (1988) y Goodson (1990, 1993), concernientes a aspectos his- 
tóricos del currículum, se tomó en cuenta igualmente la historia social 
y profesional de los agentes y la historia de las disciplinas; y para 
contrapesar la tendencia interaccionista (Woods, P. 1995, 1998; Sirota 
1987) que abstrae el aula del contexto de las relaciones sociales estruc- 
turales o “naturaliza” la vida cotidiana, los aportes de la corriente 
neo-marxista manifestada en la misma nueva sociología de la educa- 
ción fueron saludables”. 


Finalmente, la escuela y su práctica socializadora es fundamen- 
talmente un proceso comunicativo pluridimensional escritural, oral o 
kinésico, pues a través de estas formas comunicacionales se despliega 
el proceso de enseñanza y aprendizaje que, por su naturaleza, son cons- 
titutivas de las relaciones sociales y producciones culturales (Bernstein 
1975; Labov 1976; Cook-Gumperz 1988; Gumperz 1989; Sapir 1971, 
1991). Dicho de otra forma, el enfoque teórico de la escuela tiene que ver 
con las políticas de conocimiento, la socialización de los sujetos a través 
de la lengua, inmersas en campos sociales diferentes, donde los agentes 
se posicionan de modo igualmente diferenciado y con habitus sociales y 
lingúísticos diversos (Labov 1976; Bourdieu 1971, 1980a, 1980b). 


Tal como evocamos más arriba, este análisis se vinculó fácil- 
mente con estudios sobre las prácticas escolares áulicas; un ejemplo 
ilustrativo fue otorgado por la misma sociología inglesa de la educa- 
ción. La preocupación por conocer el qué y el cómo de la función escolar 
condujo al aula tempranamente, pues representa el espacio más visi- 
ble donde se despliegan las relaciones pedagógicas y sociales. Ya a 
principios del siglo XX Durkheim (1985a; 1991) decía que la clase era 
una pequeña sociedad y, más tarde, Parsons (1976) reafirmó la misma 
idea al decir que era un sistema social en miniatura. Para ellos, esta 


22 Diversas tendencias teóricas influyeron en la Nueva Sociología de la Educación: 


la fenomenología social (Berger y Luckmann 1991), el interaccionismo simbólico y la 
etnometodología (Cicourel 1979), la sociología del conocimiento (Durkheim 1985) y 
la perspectiva neomarxista con sus diversos matices (Whitty 1985; Young 1971; 
Bernstein 1975; Bowles y Gintis 1986; Apple 1986). 
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instancia cumplía la función socializadora que la sociedad asigna a la 
escuela. Por esto no cuestionan la situación, sino que realizan su análi- 
sis a partir de las funciones y estructuras preestablecidas en su 
contexto, esto es, estructuras objetivas o subjetivas que se cristalizan 
como conocimientos, valores y prácticas de disciplina (Shipman 1973). 
Por otra parte, el abordaje del nivel micro no supone imperativamente 
una perspectiva sociológica y cualitativa pues puede responder a otros 
modelos de análisis: proceso-producto, microenseñanza o entrena- 
miento, que centran su atención en el control de las conductas y los 
rendimientos de los educandos a través de medidas precisas y logro 
de productos mesurables (Shulman 1989: 9-96; Cazden 1997: 627-709). 


Existen contribuciones distintas desde los años treinta (Waller, 
en Banks 1983), en cuya filiación se ubican en parte las investigacio- 
nes cualitativas e interaccionistas (Keddie, en Young 1971:133-160; 
Esland, en Young 1971: 79-115), etnometodológicas (Cicourel 1979) y 
sociolingúísticas (Gumperz 1989), otorgando mayor importancia a los 
conceptos de situación, interacción, experiencia, contexto, producción 
de significados, conflictos, relaciones sociales, identificación y nego- 
ciaciones. El aula resulta ser una instancia compleja y a la vez objetiva 
(espacios, tiempos, morfología, normas establecidas), subjetiva (re- 
presentaciones, significados, imágenes de los miembros), dinámica 
(interacciones, conflictos) y condicionada social e históricamente. Se- 
gún Jean Claude Filloux, la clase es el lugar soporte del campo escolar 
donde los agentes se posicionan con relación y mediante la organiza- 
ción del saber, los valores y las ideologías propias de una sociedad. El 
campo escolar es comunicativo y, entre otras cosas, comunica el saber 
y sobre el saber. La clase es un espacio institucionalizado donde los 
participantes del proceso de comunicación interactúan de formas par- 
ticulares (Filloux [1974], en Sirota 1987). En este sentido, los 
sociolingúistas (Cook-Gumperz 1988; Gumperz 1986; Cazden 1991, 
1997; Labov 1976; Heath 1983) se han interesado en los diferentes as- 
pectos comunicativos en el aula, tales como el uso del habla, el cambio 
de códigos, los tratos diferenciados, entre otros. Esto hace pensar que 
las reformas educativas realizadas en este período fueron nutridas de 
perspectivas teóricas diversas. Tratando de superar los enfoques macro 
y cuantitativos ingresaron al aula, aunque no superaron con claridad 
la relación dicotómica maestro y alumno y, en muchos casos, se con- 
sagraron más al control de las conductas infantiles o de docentes. 
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Dice poco lo que antecede del nivel organizacional e institucional 
o de modelos micropolíticos de gestión de las escuelas. Young (1971) 
dejó planteado el tema de los modos de organización y legitimación 
de los conocimientos escolares, sin el recurso de las investigaciones 
empíricas. Autores como Derouet (en Coulon et al. 1990) y Tyler (1991) 
se consagraron a realizar síntesis teóricas y elaborar modelos 
interpretativos. Derouet estableció diversas formas de concebir la es- 
cuela como regímenes de gestión social en la perspectiva industrial, 
familiar, de mercado, y Tyler (idem: 24-34) resumió cuatro modelos 
de organización escolar que oscilan entre la anarquía organizada y 
los sistemas formales racionalizados. Ball, por su parte, introduce el 
concepto de micropolíticas de la escuela para referirse a las estrate- 
gias de decisión, los conflictos pedagógicos, profesionales y personales 
que los agentes enfrentan en la vida escolar, en cuyo centro ubica al 
director. Estudia los estilos de gestión política de la escuela y describe 
distintas relaciones de poder, fruto de la diversidad de metas, des- 
acuerdos ideológicos, conflictos interpersonales (1994a); su óptica 
empero permanece prisionera de una perspectiva interaccionista, que 
merece ser superada. Al respecto, el concepto de campo social pro- 
puesto por Bourdieu (1980a, 1980b), los poderes locales y las 
organizaciones escolares pueden coadyuvar con un mejor abordaje a 
la escuela en su estructura interna, su dinámica (relación entre los 
agentes, normas y valores, procesos de control, conflictos, liderazgo, 
decisiones, comunicación e interacciones) y su contingencia con res- 
pecto a relaciones sociales de poder del contexto (Crozier / Friedberg 
1981; Perrow 1990; Tyler 1991; Císcar / Uría 1988; King 1983; Paty 1981; 
Ball 1994a, 1994b. En este trayecto indagativo hacia la escuela, un tema 
bastante estudiado fue la relación entre la comunidad y la escuela, 
como continuidad o discontinuidad cultural. Los estudios norteame- 
ricanos e ingleses trataron de comprender la escuela en el seno de las 
comunidades, en tanto proceso de enculturación (García y Pulido 
1994). Finalmente, los estudios se preocuparon por el funcionamiento 
de los establecimientos en su especificidad. De esta forma, la cons- 
trucción social de la escuela como objeto de conocimiento o una 
categoría de análisis intermedia —cuya constitución relativamente au- 
tónoma tiene su propia historia— permite subsanar, de alguna manera, 
la dicotomía macro/microandlisis. 
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Las contribuciones reseñadas se caracterizan por ser modelos 
interpretativos en torno a la escuela, estudios descriptivos de la es- 
cuela como organización social, o bien, vinculados a la experiencia de 
los estudiantes en colegios; se refieren a estilos de gestión y relaciones 
de poder o son propuestas normativas. En América Latina y Bolivia 
los debates conciernen más a la relación entre escuela y comunidad, 
habitualmente interpretada como una relación de negatividad recí- 
proca (Fortún 1973; Payne /Balderrama 1972; Baptista 1973b; 
Balderrama et al. 1984; Ansión 1987)”. En el presente estudio recupe- 
ramos algunos conceptos de Stephen Ball, como micropolítica escolar, 
estilos de gestión, diversidad de metas. Empero integramos la escue- 
la en un ámbito mayor de análisis, como una categoría descriptiva e 
interpretativa. La escuela se analiza, entonces, en su dinámica interna, 
sus relaciones de poder y de conflictos, vinculada a su contexto de modo 
inextricable y no sólo en términos de adaptación. Aquí, el contexto no 
designa la comunidad como una exterioridad de la escuela en la que se 
inserta o a la que debe responder, sino el conjunto de relaciones socia- 
les, culturales e históricas; concepto que va más allá del razonamiento 
dicotómico o de correspondencia entre escuela y comunidad. 


2.3. Balance conceptual y líneas de investigación 


La escuela en tanto una institución social y pedagógica es un es- 
pacio y proceso que compromete varios niveles y dimensiones. Está 
condicionada, si no determinada, por filiaciones históricas, la trama 
estructural de las políticas expresada en la dinámica de campos, domi- 
nios e interacciones experienciales de los sujetos. Conjugando las 
motivaciones dadas por la propuesta de la Reforma Educativa y la evo- 
lución de las formas de tratar este tema, proponemos algunos aspectos 
que serán abordados a lo largo de este trabajo: conocimiento y práctica 
escolar, modelo institucional y micropolíticas, sujeto puesto en juego, concep- 
ción de lengua y socialización de los niños, modelo pedagógico y la posición del 
maestro, aula en su lógica interna y contexto escolar social e institucional. 


2.3.1. Conocimientos y práctica escolar 
La propuesta curricular de la Reforma Educativa definió el cu- 


rrículum oscilante entre la transmisión de contenidos culturales y la 


21 Ver los números 2 a 6 de Revista Mejoramiento docente (Comisión Episcopal y Fe y 


Alegría, 1974 y 1975). 
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interacción entre los agentes. Esto sugeriría que estamos en el camino 
entre el currículum como organización de contenidos y como proceso 
experiencial de los agentes (Connelly y Lantz, en Lewy 1991:15-18). 
Lo que permite interrogarse sobre dos ángulos. Primero, respecto al 
enfoque mismo de currículum, porque deja pendiente el status del 
conocimiento: ¿a qué costo epistemológico se puede asimilar el cono- 
cimiento a la interacción o la experiencia? Si puede haber una concesión 
aceptable para los niveles inicial y primario, difícil que suceda para 
otros niveles. El segundo está relacionado con el tipo de gestión sub- 
yacente, que aún nos parece un tema pendiente. 


Para fines de este trabajo, planteamos que la escuela selecciona, 
organiza y legitima ciertos tipos de conocimientos que se constituyen 
en parte de la formación de identidades sociales y son producto de 
relaciones de poder. Según los modelos curriculares (Bernstein 1975), 
las formas de organización del conocimiento varían: el currículum in- 
tegrado implica una estructura flexible de contenidos sin fronteras 
nítidamente establecidas y relaciones pedagógicas horizontales y abier- 
tas entre maestro y alumno; el profesor deja de ser autoritario y evita 
la clasificación de los niños. En cambio, el currículum seriado se carac- 
teriza por establecer fronteras marcadas entre contenidos escolares y 
con frecuencia en ruptura respecto a los saberes comunes y cotidia- 
nos; fragmenta el tiempo y el trabajo escolar por materias o grados. 


La Reforma Educativa boliviana de los años noventa parece ser 
afín a la tendencia del currículum integrado. En tal sentido, por una 
parte, examinaremos el currículum y los conocimientos oficiales (Apple 
1996) expresados en los Programas de Estudio y los Módulos, aun 
cuando en realidad se trate de un conjunto de competencias y activida- 
des; por otra parte, describiremos las prácticas sociales y escolares. 
Este hecho reitera la ambigitedad curricular en términos de conteni- 
dos culturales y su propuesta en competencias y actividades. Es cierto 
que la definición de competencia incluye el contenido, pero ello no 
resuelve el problema. En realidad estamos ante un enfoque de corres- 
pondencia, eficientista y utilitarista que condice con el concepto de 
competencia, ya que se define como desempeño o saber hacer que se 
despliega en contextos y situaciones determinadas”. El riesgo es 


2 Los lingúistas y psicólogos ya debatieron el concepto competencia desde los años 
sesenta, sea como estructuras profundas de la lengua contrapuestas al habla 
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evacuar los conocimientos escolares y restringir la acción escolar a su 
dimensión procesual y técnica, a la interacción maestro / alumno o a 
los procesos mentales. Al respecto, desde el punto de vista adoptado 
aquí, es imprescindible saber qué es lo que se determina como conoci- 
miento enseñable, particularmente en el área de lenguaje y para 
escuelas de áreas rurales”; cuáles son sus características; cómo se con- 
creta en la unidad educativa y en el aula; cuáles son las normas sociales 
de convivencia que se implantan en la vida cotidiana; cómo se gestio- 
na el tiempo y el espacio en este proceso curricular. Dicho de otro 
modo, cuál es el currículum oculto y qué tipo de conocimiento se gesta 
en la práctica. 


2.3.2. El sujeto y su socialización 


El tema de la niñez ha sido tratado de diferentes formas en la 
historia social y educativa. Desde el punto de vista del desarrollo in- 
dustrial, el objetivo principal de la educación no era tanto formar los 
niños a su ritmo, ni desarrollar su creatividad o la construcción de sus 
propios conocimientos; eran tratados como la “materia prima” a ma- 
nufacturarse en función de la gran industria y la sociedad industrial 
(Bowles / Gintis 1986; Carnoy 1977, 1985). Desde el ángulo de la pro- 
ducción y conservación de la cultura clásica, la escuela no respondía 
a lo que el niño deseaba aprender sino a lo que la sociedad determi- 
naba qué era enseñable y qué no (Durkheim 1990). Desde la perspectiva 
marxista y reproduccionista el niño era objeto de inculcación ideológi- 
ca (Althusser); en cambio, la “escuela nueva” o la “escuela activa” 
centraba su atención en el niño y su aprendizaje (Skiera 1991: 62-84), 
pero sin llegar a ser una política estatal, formando parte más bien del 
ámbito de las escuelas alternativas destinadas para niños provenien- 
tes de medios sociales populares o niños con “problemas”. 


(Chomsky), sea como estructuras operatorias de esquemas mentales (Piaget). Hacia 
los años setenta y ochenta, y desde el ángulo laboral, se debatió sobre la relación 
formación/empleo: las competencias fueron valoradas y definidas como 
conocimientos prácticos vinculados a la resolución de problemas y a las demandas 
de los puestos laborales (Ropé / Tanguy 1993). 

3 Autores como Berta Braslavsky (1992: 13-59) o César Coll et al. (1996: 193-326), 
partiendo de preocupaciones diferentes, sugieren también elucidar el qué se va enseñar, 
cómo se lo va a hacer y a quién estará destinado. Anteriormente a ellos, los autores 
dedicados a la didáctica de ciencias plantearon el análisis triádico: maestro, niño y 
conocimiento (Jonnaert 1991; Astolfi / Develay 1989; Beitone / Legardez 1995). 
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Estos perfiles pedagógicos son también formas de socialización 
de la niñez. A principios del siglo XX, Durkheim definió la educación 
como una “socialización metódica” (Dubar 1996; Fermoso 1994: 166- 
187, 202-206), para cuya tarea la sociedad crea instancias como la 
escuela donde se transmiten conocimientos, valores, maneras de vi- 
vir y convivir. En este caso, el niño es, en gran medida, un sujeto pasivo 
que asimila e internaliza lo que la sociedad ofrece (Parsons 1976; 
Fermoso 1994). G. H. Mead (1982), por su parte, hizo hincapié en la 
construcción del yo como un proceso social complejo de individua- 
ción y socialización mediatizado por la producción de símbolos y 
significados. La socialización se logra a través de la dinámica 
interiorización y exteriorización de los agentes, la producción de 
símbolos y significados comunes o lo que hoy se denomina 
entendimientos comunes. Los trabajos de Berger y Luckmann (1991) 
y Schutz (1993) introdujeron explícitamente los conocimientos en este 
proceso. Para ellos la socialización es la producción de un stock de 
conocimientos o esquemas de percepción que permiten a los sujetos 
situarse en el mundo (Wittrock 1989, 1997; Coulon et al. 1990; Keddie, 
en Young 1971), estando intrínsecamente ligada a la producción de 
conocimientos. No sólo es inculcación de valores, maneras de vivir o 
reglas morales, sino también un proceso social de largo aliento donde 
se forjan identidades sociales, se adquieren y producen conocimien- 
tos, mediante y para el uso del lenguaje, lengua y habla”. Es un proceso 
de construcción social de sí mismo, de interiorización de ciertos valo- 
res, de adquisición de competencias para relacionarse con los demás 
y adaptarse a las instituciones sociales; donde la mediación simbó- 
lica a través de una multitud de códigos semióticos y lingúísticos es 
inevitable (Fermoso 1994). Naturalmente, las formas de trazar los ca- 
minos de socialización variarán según el contexto social donde se 
estudie, en la escuela o la familia, en sociedades rurales o urbanas. 


Finalmente, lo que debe quedar establecido es que la socializa- 
ción es un proceso social y pedagógico complejo en el que intervienen 
tres dimensiones formativas: el saber hacer o competencias técnicas y 
prácticas; los elementos cognoscitivos que corresponden al ámbito del 
saber; y las capacidades sociales y morales de los sujetos como ser 


22 Ver Sapir 1971; Whorf 1969; Schaff 1969; Bernstein 1975; Bourdieu 1971; Vigotzky 
1995. 
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respetuoso, saber organizar y tomar iniciativa, constituyendo éstas el 
ámbito del ser social. En el presente caso, estudiaremos el modelo de 
socialización escolar de la Reforma Educativa y su relación con la so- 
cialización de los niños en contextos sociales y culturales diferenciados 
del sureste de Chuquisaca. 


2.3.3. Lengua y alfabetización de los niños 


Las formas de aprender a pensar, actuar y relacionarse están 
vinculadas inevitablemente a mediaciones comunicativas y 
lingúísticas. Existen múltiples puntos de vista disciplinarios para abor- 
dar la lengua y su uso relacionados con la estructura y práctica social, 
especialmente, la estructura y dinámica escolar y áulica. Tales disci- 
plinas van desde la antropología cultural y la lingúística (Sapir 1971, 
1991), la sociología del lenguaje (Bernstein 1975) y la sociolingúística 
(Gumperz 1989; Cook-Gumperz 1988; Labov 1976), hasta la etnogra- 
fía de la comunicación (Hymes en Giglioli 1985), la pragmática, la 
lingúística del texto (Van Dijk 1996), el análisis del discurso (Cazden 
1991, 1997) y la psicolingúística (Ferreiro / Gómez 1995; Ferreiro 1997). 
De estas corrientes las que más parecen estar implicadas en la pro- 
puesta de la enseñanza de lectura y escritura en la reforma educativa 
(supra) son el análisis de discurso en la escuela, la linguística textual y 
la psicolinguística. 


En esta investigación, nos centraremos en la descripción de las 
prácticas áulicas, la enseñanza de lectura y escritura y el uso de la 
lengua, vinculando todo ello a las condiciones y expectativas sociales 
de los usuarios, maestros o niños. Para situar la propuesta de ense- 
ñanza de lectura y escritura de la Reforma explicitemos dos modelos 
de enseñanza: el primero se refiere a la tecnología, las habilidades o el 
dominio de las destrezas de lectura como un proceso de identificación 
de palabras y su reunión para lograr textos (Pressley 1999; Goodman 
en Ferreiro / Gómez 1995: 14-15); aquí es importante el logro de habili- 
dades fónicas y grafémicas, por eso se tiende hacia la descomposición 
silábica (Torrico, B. 1947). El segundo modelo parte del supuesto que 
leer y escribir es principalmente tener estrategias de producción de 
textos como espacios significativos; se apoya en el enfoque integral 
del lenguaje. Plantea un desafío mayor que la simple destreza 
descodificante y gráfica de las lenguas. Sin volver al detalle de lo ex- 
puesto más arriba sobre este punto, cabe señalar que la producción de 
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textos parte de las macroestructuras textuales orales, escritos, icónicos 
o simbólicos, denominados, también tópicos o temas, y no de las 
microestructuras linguúísticas (Van Dijk 1996). Esto supone captar el 
significado global del texto sirviéndose de diferentes indicios y el tipo 
de texto, donde el contexto, la situación y el status de sí mismo, el 
propósito, el desafío y la estructura mínima (reglas lingúísticas como 
la gramática) deben ser asumidos concientemente (Jolibert 1993, 1994; 
Condemarín et al. 1995). Por otro lado, la influencia de la 
psicolínguística asociada al constructivismo también está presente en 
la propuesta de la Reforma, aunque en la Guía Didáctica de Lenguaje 
no aparece visiblemente, haciéndose referencia a menudo al concepto 
de psicogénesis del lenguaje. 


De cualquier modo, en ambos casos se pone de relieve la posi- 
ción y rol activo de los niños y el contexto con el que interactúa 
(MECyD 1997; Jolibert 1993, 1994). En resumen, los conocimientos en 
particular, y la enseñanza de lectura y escritura, son parte del proceso 
de socialización de los sujetos y serán analizadas con relación a los 
modelos curriculares esbozados más arriba. Una de las formas de 
desarrollo curricular se manifiesta en los materiales de enseñanza ta- 
les como los Módulos o los textos escolares. En este estudio, 
analizaremos la práctica de la maestra que usa el texto Alma de niño en 
la escuela de Cororo, ilustrando el modelo de enseñanza “tradicio- 
nal”, centrado, según una opinión común, en los contenidos y asociado 
al modelo curricular seriado (MEC 1976, 1985)”. Asimismo, será obje- 
to de análisis el uso del módulo y el texto Muju (MEC /UNICEF 1993) 
en las escuelas de Paredón y de Pisili, que ingresaron al programa de 
transformación. Dichos materiales escolares serán estudiados en sus 
características internas, como estructura temática, formato, tipos de 
imagen y relación con la escritura, contenido; ante todo, sin embargo, 
en su uso como práctica de producción o reproducción cultural, explí- 
cita o implícitamente vinculado a una política cultural y una política 
de formación de sujetos. 


Michael Apple (1989, 1996) sugirió hacer una economía políti- 
ca de los textos escolares y dejó como tarea pendiente realizar 


23 Para muchos maestros, los métodos de enseñanza de lectoescritura silábico, de 


palabras, de frases o globales, no están totalmente cuestionados, porque son un hecho 
adquirido durante todo el siglo XX (Torrico, B. 1947). 
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investigaciones etnográficas sobre la producción y el uso de los mate- 
riales educativos. El análisis de los Módulos sugiere cómo un material 
nuevo, con un enfoque innovador, producido y controlado por el Es- 
tado, puede tener varias condiciones irresueltas que no permitan 
cumplir su función. Es más, pueden correr el riesgo de acarrear con- 
tra-finalidades importantes. Por ejemplo, si el postulado de la Reforma 
Educativa dice que los niños deben desarrollar la expresión oral o 
deben participar más, los registros microetnográficos pueden ilustrar 
que las maestras consagran mayor tiempo a sus actividades y que, 
paradójicamente, en la enseñanza denominada tradicional, la partici- 
pación de los niños es más notoria. Igualmente, si esta enseñanza se 
define por la transmisión de contenidos, el uso del texto Alma de niño 
puede ilustrar lo contrario, ya que los contenidos oficiales son desvir- 
tuados o superados por destrezas y ejercicios de memorización, siendo 
incluso menos ideológicos que los módulos definidos como una se- 
cuencia de actividades y no de contenidos (ver Muju). 


2.3.4. Los maestros y su enseñanza 


Según el concepto de calidad educativa, los maestros son una 
parte integrante intrínseca de ella, por esto se dice que no puede ha- 
ber calidad en educación sin la calidad de los maestros (OCDE 1994). 
Los maestros conforman un grupo socioprofesional diferenciado y 
pueden ser abordados desde varios puntos de vista. Uno de ellos co- 
rresponde al enfoque político y técnico que pretende comprender el 
trabajo y la actitud de los maestros en función a los modelos 
curriculares (ver tomo 2 de esta investigación). 


Se han propuesto diversas tendencias de formación docente: el 
modelo académico o humanista centrado en el conocimiento de las 
artes liberales; el modelo técnico que valora la formación profesional 
y orienta la acción hacia el logro eficiente de los objetivos educativos; 
el modelo activo y “naturalista” centrado en el desarrollo de los niños 
(Liston y Zeichner 1993); finalmente, el modelo reconstruccionista 
social enfatiza el punto de vista social y la toma de conciencia de los 
agentes, ve a los profesores como intelectuales críticos de la realidad 
social; los métodos privilegiados son activos y reflexivos, empero tien- 
den hacia una práctica ideológica y moralizante de los maestros 
(Giroux 1990; Gimeno / Pérez 1995: 398-429; Paquay et al. 1996: 153- 
180). Los abordajes sociológicos del profesorado que han mostrado el 
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trayecto, la constitución, la morfología y la posición de los maestros 
en el campo escolar y más ampliamente en la evolución de los países 
son distintos (Banks 1983; Chapoulie 1973, 1974, 1979). 


Ante estos modelos, nuestro propósito es mostrar que los maes- 
tros constituyen un grupo socioprofesional heterogéneo y sus prácticas 
son por tanto contingentes a dicha condición de heterogeneidad. Se 
diferencian según género, edad, niveles y áreas de formación (rurales 
y urbanos), trabajo (niveles y áreas), salarios, experiencia de trabajo y 
origen social. Es muy difícil sostener que existen actitudes, prácticas 
y significados unívocos en torno a la escuela y las políticas educati- 
vas. Esto no significa naturalmente que la dimensión institucional o 
política del sistema educativo (leyes, reglamentos del escalafón, ma- 
nual de funciones) no tenga efectos sobre los maestros, al contrario, 
es esta misma dimensión que genera diferencias, puesto que las va- 
riables mencionadas son propias al sistema institucional de la 
educación. En ese marco, más allá de la propuesta de la Reforma Edu- 
cativa en cuanto se refiere a los maestros, pondremos de relieve las 
prácticas de los maestros en escuelas rurales, sus vínculos con las 
micropolíticas locales y gestión escolar a nivel de los núcleos y unida- 
des educativas. Haremos inteligibles ciertas prácticas áulicas 
relacionadas con las características de los maestros rurales, cuyos tra- 
yectos y expectativas sociales y profesionales” difieren. 


2.3.5. Modelo institucional y micropolítica 


La propuesta de la Reforma Educativa indica los niveles del 
sistema de enseñanza en un marco de la descentralización adminis- 
trativa y la participación popular. El Manual de Funciones y el Marco 
Legal del Sector Educativo (SNE 1997) presentan la estructura de cada 
uno de los niveles administrativos: nacional, departamental, distrital, 
nuclear y unidades educativas. Del mismo modo están establecidas 
las funciones de cada una de las autoridades y agentes principales 
por niveles. Desde la perspectiva de la administración central, los ni- 
veles departamental, distrital y nuclear están principalmente para 


2% Rosenthal y Jacobson mostraron que las expectativas de los/as maestro /as 
influyen sobre los logros o los fracasos de los niños, razón por la cual centrar todo el 
esfuerzo escolar en el niño no garantiza resolver el problema escolar. Ver “Pigmalión 
en clase” en Alain Gras (1976: 212-220). 
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“cumplir y hacer cumplir” la ley de la Reforma y, en contrapartida, 
los consejos de la participación popular están para vigilar y controlar. 
Sin embargo, esta estructura refleja más el organigrama del sistema 
administrativo que una propuesta conceptual y teórica de gestión. Por 
otro lado, con la influencia de los Proyectos de los Centros Educativos, 
se alude a la planificación del nivel local, distrital o institucional de las 
unidades educativas. Finalmente, por el enfoque pedagógico centrado 
en el aula, ésta se ha asimilado casi por completo a una instancia 
curricular, desvinculada de una concepción institucional. La interro- 
gante es si existe un modelo que integre estos niveles y cuál sería. Es 
más, si existiera, sólo cubriría la dimensión formal de la administración 
política del cambio educativo; aun cuando el discurso de la producción 
o promoción ciudadana pretende alcanzar a la sociedad civil en su con- 
junto: participando, vigilando y controlando. 


Desde el punto de vista de la dinámica micropolítica entendida 
como un proceso social conflictivo de las relaciones de poder en nues- 
tras sociedades, el análisis de la escuela concernirá a las normas de 
acción de los agentes en los poderes locales, a la concepción de escue- 
la como fruto de las relaciones sociales distintas, a la diversidad de 
metas, a la dinámica interna escolar que, bajo ciertas condiciones, 
puede obtener una autonomía relativa, a su articulación con los dife- 
rentes niveles jerárquicos (distrital, departamental y nacional) y a su 
interacción con el contexto institucional, social, cultural y económico 
(King 1983; Paty 1981; Derouet en Coulon et al. 1990; Ball 1994b; Tyler 
1991; Payne / Valderrama 1972; Balderrama et al. 1984; Ansión 1987). 
Entonces, el desafío de esta investigación es entrelazar los niveles y 
no aislar la escuela ni el aula del contexto estructural y de su historia, 
así sea ésta peculiar a lo local (Knorr-Cetina / Cicourel 1981). 


2.3.6. El aula, dinámica interna y externa 


Con relación a lo que se viene planteando respecto a la 
micropolítica escolar, el aula es un espacio habitual de enseñanza y 
aprendizaje donde convergen dimensiones curriculares, institucionales 
y actoriales. Este ha sido también el punto de partida de la Reforma 
Educativa (SNE 1995). El aula como objeto de estudio ha sido abor- 
dado abundantemente por sociólogos, antropólogos, sociolingúistas, 
entre otros. No describiremos en detalle el tema. Sin embargo, pun- 
tualicemos algunos aspectos a fin de orientar nuestro propósito. 
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Desde el punto de vista macrosociológico de la educación, el aula ha 
sido un espacio reflejo de las relaciones sociales de dominación en 
macro o de la división social del trabajo; en contraparte, la corriente 
interaccionista enfatizó el aula en su especificidad corriendo el riesgo 
de aislarla del contexto. Los antropólogos, por su parte, se han intere- 
sado en observar el aula como el lugar de la transmisión cultural por 
excelencia, llegando a tocar procesos metodológicos, la relación adul- 
to-niño y las interacciones cara a cara. Los sociolingúistas se abocaron 
principalmente a los procesos comunicativos áulicos sin descuidar 
los vínculos que el discurso en el aula pueda tener con el contexto. 


En este estudio, el aula se define como un espacio y un proceso 
de enseñanza y aprendizaje social e históricamente producido, media- 
do por diversos tipos de lenguajes en tanto proceso esencialmente, 
aunque no únicamente, comunicativo; y dadas las historias peculiares 
que subyacen a la relación social áulica, ésta no responde mecánica- 
mente al curriculum oficial. En el aula se recrean o reproducen relaciones 
sociales y pedagógicas difíciles de comprender únicamente como as- 
pectos administrativos y técnicos de implementación. En el aula se 
entrelazan la historia de los agentes, las condiciones actuales en las que 
viven, las expectativas de las maestras y de los niños, las normas 
institucionales que circunscriben las prácticas, el uso del tiempo y del 
espacio. En suma, el aula es parte integrante del sistema escolar (orden 
institucional), una instancia a la vez objetiva (espacios, tiempos, morfo- 
logía, normas), subjetiva (representaciones, imágenes de los miembros), 
dinámica (interacción, conflictos) y producto de las condiciones socia- 
les e históricas, en cuyo centro estará la enseñanza y aprendizaje de la 
lectura y escritura (de hecho, en áreas rurales la escuela cumple esen- 
cialmente esta última función). 


Indagaremos la ideología de alfabetización y socialización de 
los sujetos a partir de la práctica áulica, la articulación entre el desarro- 
llo de la conciencia fonológica —la introducción de los niños al sistema 
de sonidos del habla, la lectura y la escritura (Condemarín et al. 1995)— 
y la producción de textos (MECyD 1997) que la Reforma Educativa 
propone. En ello está implicada una representación del niño que pide 
y da información, escucha comprensivamente y comunica en forma 
oral y escrita, escucha lo que dicen los demás y respeta el turno de 
participación (en general, los niños son ch “akwiris (bulliciosos), no 
respetan este modelo de estructura participativa), reproduce oralmente 
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rimas, ritmos, canciones, juegos de palabras o adivinanzas (en la cul- 
tura local, los niños tienen la práctica de memorizar diversos tipos de 
rezos: jatun —literalmente: grande— y juch uy —pequeño—). Esta 
relación con el contexto institucional y social es compleja. Por ejem- 
plo, ¿cual sería la relación con el currículum nacional (lronco Común 
Curricular de los Programas de Estudio (MDH/SNE 1996), determi- 
nado a nivel estatal? Sin entrar a la historia de los curricula nacionales 
podemos decir que en Bolivia la propuesta refleja el sistema centralis- 
ta de la política educativa, tanto por su producción como por su uso 
(Kirk 1986; Kelly 1989; Gimeno / Pérez 1995), aunque se complementa 
con las ramas diversificadas e integra los temas transversales. Tal pro- 
puesta se articula de manera ambigua con el proceso descentralizante 
en su administración”. 


El tema del currículum nacional no es nuevo y diversos estudios 
se han realizado (Kirk 1986: 33-48; Kelly 1989: 221-249), argumentando 
a favor o en contra. A favor están los siguientes argumentos: 


a) la diversidad de nuestra realidad es un hecho, por tanto es necesario pro- 
poner alguna base de conocimientos y saberes comunes; b) el currículum co- 
mún se refiere a todo lo que cada educando debe conocer como mínimo y se 
presenta como una cultura compartida y democratizada; c) como la historia 
de la educación muestra en sus debates, el currículum común, ligado a la 
educación obligatoria y gratuita, es una ayuda a la igualdad de oportunida- 
des, pues es un derecho de que todos se eduquen y formen para acceder a un 
trabajo que garantice la calidad de su vida; d) se refiere a la formación integral 
y fundamental del ser humano; e) el currículum común está relacionado con 
lo que se denominó la “escuela única” y la “escuela comprensiva” que alude 
a la “escuela para todos”; f) en cuanto a sus decisiones este currículum debe 
ser participativo para evitar el centralismo al que se le asocia; g) el currículum 
común siendo prescrito tiene que ver con la calidad educativa mínima, pero 
también con la capacidad de síntesis de las particularidades sociales, cultura- 
les e históricas de un país para poder mejor proyectar el futuro (Gimeno/ 
Pérez 1995: 197-207). 


27 Cabe recordar que los curricula nacionales o básicos debatidos en diversos 
países en los años ochenta no respondían a la democratización y descentrali- 
zación de la escuela, sino al “reajuste” de las “escuelas democráticas” y “com- 
prensivas” desarrolladas desde los años setenta. Era el momento en que el Estado 
retomó su rol más activo y decisional, y las escuelas ingresaron a una lógica 
meritocrática. 
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Las objeciones son: 


a) Dificultad de lograr un contenido común, a causa de diversidad de finali- 
dades de la educación, b) la imposición a todos es incongruente con la diver- 
sidad de valores y culturas de una sociedad abierta y plural; c) para su 
aceptabilidad, los contenidos serán definidos a un nivel muy general y super- 
ficial; d) será demasiado vago y general; e) limitará la libertad de elección de 
los alumnos; f) el currículum suele ser potenciador del poder de quienes tie- 
nen capacidad y posibilidad de tomar decisiones; g) limita la autonomía de 
los profesores (Kirk 1986). 


Esto significa que la elaboración del tronco común curricular ha su- 
puesto tomar una serie de decisiones que merecerían ser analizadas 
en detalle, pero escapan al alcance de este trabajo. Lo que sí no debe- 
mos olvidar es que estas políticas de la cultura y de los conocimientos 
a nivel del Estado conllevan intrínsecamente políticas de los sujetos. 
Finalmente, dejemos establecido que la relación entre el aula y su con- 
texto (social o institucional) no es de exterioridad, sino, mas bien, de 
lazos entretejidos, lo que permite descartar la idea de adaptación o de 
correspondencia. 


2.4. Síntesis 


El problema se plantea entonces desde la perspectiva de la teo- 
ría de la práctica y de los campos sociales, matizada por la sociología 
del currículum, que se preocupa por las tendencias y significados de 
las prácticas, las políticas de conocimiento, las relaciones sociales y pe- 
dagógicas —en este caso—. ¿Cómo se instituyen las políticas de cambio, 
qué sentido tienen y cómo se relacionan con la diversidad social y cul- 
tural de este país, en particular, si nos abocamos al estudio de las 
micropolíticas de socialización, dominación y distinción en las fami- 
lias y en la escuela de áreas rurales? Y dado que lengua, conocimiento 
y sociedad constituye una trilogía importante en la socialización y el 
posicionamiento de los sujetos, un eje central de este estudio es la 
enseñanza de la lengua. 


3. Aspectos metodológicos 
3.1. Enfoque y componentes de análisis 


Las estrategias de investigación constituyen un conjunto de pro- 
cedimientos intelectuales y prácticos organizados según el punto de 
vista interpretativo y sus objetivos, limitándose en investigaciones como 
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ésta básicamente a desarrollar la hipótesis planteada. Ésta puede 
enunciarse de la siguiente manera: las prácticas educacionales, más 
particularmente, escolares, son parte de las dinámicas sociales, esto es, 
las relaciones sociales de poder, variables según los niveles de análisis 
y de decisión y dependientes de la interrelación entre dimensiones, 
contextos o campos sociales (Yapu 2001). En nuestro caso, tratamos 
de integrar, o mejor, superar, las dicotomías comunes que caracteri- 
zan los enfoques de investigación, por ejemplo, entre lo macro / micro, 
lo cualitativo / cuantitativo, lo sincrónico / diacrónico, lo subjetivo / 
objetivo”. En esto compartimos la idea de Bourdieu (1971, 1980b) so- 
bre el hecho de que una praxeología social puede tomar estos 
elementos como momentos heurísticos de la investigación, donde lo 
que importa es la relación entre las metodologías, el tipo de problema 
planteado, el enfoque interpretativo y la hipótesis que se pretende 
desarrollar. En ese sentido, hay que recordar que esta investigación 
está centrada en la práctica escolar, más concretamente, en la escuela 
como categoría de análisis e instancia empírica en la que se seleccio- 
nan, organizan, transmiten o aprenden ciertos tipos de conocimientos 
y competencias socialmente legitimadas, donde las dimensiones de 
investigación designan los elementos fundamentales que intervienen en 
el proceso educativo o la práctica escolar, que son: i) la concepción de 
la niñez y el logro de competencias cognoscitivas, lingúísticas, socia- 
les, que resumimos bajo el concepto de socialización de los niños; ii) 
la función y la práctica de los maestros en la escuela; iii) el escenario 
áulico y del establecimiento desde el punto de vista curricular e 
institucional; y los niveles, que, por su parte, se refieren a la articula- 
ción del sistema educativo que va desde lo micro hasta lo macro o, 
visto de otro ángulo, desde lo situacional hasta lo estructural, desde 
el ahora hasta el pasado histórico capaz de incidir en el proceso de 
análisis de la práctica escolar. 


22 Un análisis detallado de los paradigmas predominantes, como el positivismo y el 


naturalismo, se encuentra en Lincoln /Guba (1985). 
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Cuadro 1.1. 
Indicadores e informantes según dimensiones y niveles 


NIVELES 


MICRO MESO MACRO 
(aula o familia) (escuela e institución) (sistema nacional o estatal) 


Práctica del docente, Políticas y estrategias de Niveles de formación y 
DOCENTES su puesta en obra del la institución respecto a políticas respecto a los 
currículum en el aula los docentes y el desem- | docentes 
peño de éstos 


Estrategias y prácticas Los estudiantes con rela- | Condiciones y orígenes 
ESTUDIANTES | de aprendizaje y relación | ción al contexto institucio- | sociales de los estudiantes 
social de los educandos nal y local 


CONOCIMIEN- | Currículum real y oculto Las posibilidades de la Determinación nacional 

TOS Y LEN- en el aula, enseñanza política institucional en del currículum o el tronco 

GUAJE de la lengua torno al conocimiento común curricular en torno 
y la lengua a la enseñanza de la lengua 





Fuente: Adaptado de Yapu (2001) y Yapu / Torrico (1999). 


3.2. Objetos empíricos de investigación 


El trabajo empírico de esta investigación se ha desarrollado en 
el departamento de Chuquisaca, la provincia Yamparaez, el distrito 
de Tarabuco y los núcleos de San José del Paredón y Cororo. El núcleo 
de San José del Paredón está compuesto de 10 unidades educativas y 
comunidades (incluida la escuela central), de las cuales sólo se han 
investigado la escuela central y la seccional de Pisili. Cororo está con- 
formada de nueve unidades educativas de las cuales se estudia 
únicamente la escuela central, aunque se abordó también en la prime- 
ra fase la escuela de Vila Vila. Los criterios de selección fueron de dos 
tipos: experiencia educativa y contexto. Se consideró la experiencia 
del Proyecto de Educación Intercultural y Bilingúe (PEIB) en Paredón 
y vinculada a la realidad cultural y lingúística de las comunidades de 
Paredón y de Pisili que, según informaciones y visitas realizadas pre- 
viamente, denotaba mayor monolingúismo quechuahablante y el uso 
de vestimenta típica “tarabuqueña”. En contraste, el núcleo de Cororo 
no fue seleccionado para aquel Proyecto, pero fue tomado en cuenta 
para la implementación del programa de transformación de la Refor- 
ma Educativa. La actitud de estos núcleos ante la Reforma difería, por 
tanto era importante realizar un estudio más detenido al respecto. 


3.3. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 


Por la complejidad del tema en sus dimensiones y niveles, 
y por la necesidad comprensiva y eventualmente explicativa, los 
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mecanismos, procedimientos e instrumentos utilizados en la investi- 
gación son diversos (Yapu 2001). Las principales técnicas de recolección 
de datos son: la observación participativa y no participativa (Woods, P. 
1995), registro de diarios de campo, entrevistas (estructuradas y semi- 
estructuradas), grabaciones magnetofónicas de interacciones en 
situaciones de enseñanza y aprendizaje o en la familia, grabaciones en 
video (en Pisili), encuesta aplicada a los docentes, recopilación de docu- 
mentos y reseñas. Cada una de estas técnicas responden a necesidades 
específicas de investigación, se conciben y utilizan según un enfoque 
particular, que no expondremos aquí (Yapu / Torrico 1999). Se logró 
obtener un conjunto de datos cualitativos y cuantitativos mostrando 
los procesos de enseñanza y aprendizaje articulados de forma diná- 
mica con su entorno, su pasado y su futuro”. 


3.4. Base de datos 


Fruto de la recolección de datos con las técnicas mencionadas 
se obtuvo la siguiente base de datos: 


Cuadro 1.2. 
Base de datos de la investigación 





TOTAL 182 cassett. 56 cassett. 108 maestros | Historia Escuela 


Estos documentos transcritos representan aproximadamente: los dia- 
rios, más de 1300 folios; entrevistas, más de 2000 folios; interacciones, 
alrededor de 150 folios; videos, más de 300 folios; además de los aná- 
lisis sobre los cuestionarios a 108 maestros (los resultados de este 
análisis no se detalla en esta publicación). 


2 Esta simplificación expositiva no olvida el debate epistemológico y metodológico 


de la construcción del objeto y la determinación de estrategias de investigación 
actualmente en curso, que básicamente se refieren al cambio de la forma de ver y 
construir el objeto de estudio, en este caso: la escuela como un proceso y estructura compleja. 
De forma tal que el desafío es articular niveles micro (aula: procedimiento 
microetnográfico) y macro (nacional: análisis estructural e histórico), además de asumir 
el carácter multivariable o multifactorial del problema. 
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3.5. Fuentes de información y documentos 


Según las dimensiones (socialización del niño, maestro y 
currícula) y niveles (aula, institución y nacional), los documentos pri- 
marios (documentos oficiales, internos de las instituciones, archivos 
individuales y cuadernos de los alumnos, archivos institucionales, 
actas de los sindicatos y de las instituciones, hemeroteca) y los docu- 
mentos secundarios (estudios de casos, informes de investigaciones, 
ensayos, reseñas históricas) se han consultado en varias instancias 
básicas en las localidades y en bibliotecas: en La Paz, bibliotecas de la 
Universidad Mayor de San Andrés, CEE, Parlamento Nacional, 
CEBIAE,; en Sucre, Archivo Nacional, Acción Cultural Loyola, Biblio- 
teca de la Prefectura, entre otras. 


3.6. Uso de la lengua en las transcripciones y en el documento 


No hemos adoptado el quechua normalizado. Se trató de se- 
guir el habla propia de los hablantes, es decir, refonologizando algunas 
palabras específicas del castellano al quechua. 


CAPÍTULO DOS 
Relaciones sociales de 


diferenciación y socialización 
en Cororo 


En este capítulo se analiza el proceso de socialización de los ni- 
ños desde la perspectiva de las familias cororeñas, definiendo la 
socialización como el proceso de asimilación de las relaciones socia- 
les, cognoscitivas, técnicas y prácticas; o aludiendo a cómo los niños 
son posicionados en la sociedad práctica y discursivamente, y cómo 
responden a ello. Tema que introduce la cuestión de interacción entre 
escuela y contexto, siendo que los contextos (comunidad, municipio, 
distrito) son relaciones sociales de poder, productos históricos, proce- 
sos que se estructuran y reestructuran en un movimiento permanente 
donde se conjugan identidades y diferencias, conflictos y consensos. 
Son constructos sociales en interacción constante entre sus agentes y 
sus representaciones, incluida la escuela; por eso, no se puede hablar 
en rigor de “escuelas descontextuadas”, tal como plantea una crítica 
a la escuela, destacando la ruptura entre la comunidad y la escuela 
(Balderrama et al., 1984: 93; Ansion 1987); de ahí viene el énfasis de 
adaptar la escuela a la comunidad. Nosotros utilizamos “comunidad” 
en su acepción estrictamente descriptiva; y mostraremos que la rela- 
ción entre comunidad (ex—hacienda) y la escuela de Cororo ha sido 
variable en los últimos cuarenta años, describiendo aspectos econó- 
micos (distribución de tierras post-reforma agraria, formas de acceso 
a dicho recurso: tamaño, tipos de tierra) y políticos (estructura de poder 
vía la organización sindical en la comunidad) y otras instancias tales 
como: la acción de las ONG, los centros integrales de desarrollo in- 
fantil, la posta sanitaria, el Club de Madres, el nuevo colegio 
secundario, la Escuela Normal, los medios de comunicación como la 
radio y la televisión. Destacaremos que cada uno de estos elementos 
interviene en el proceso de socialización a diferentes niveles y con 
pesos específicos. 
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E, Ubicación de la comunidad 


Cororo es una comunidad de valle o, más exactamente, una ca- 
becera de valle relativamente seca, con una precipitación pluvial de 
300 a 350 mm en promedio anual y con un período de clima más seco 
entre los meses de febrero y noviembre. Se ubica en el área este del 
pueblo de Tarabuco, a una distancia de 85 km. de Sucre y a 20 km de 
Tarabuco, la capital provincial, y a una altitud de 2.800 msnm!. El 
transporte no es fluido, sólo se da dos veces por semana a pesar de 
encontrarse en el camino de Tarabuco-Presto, otra localidad impor- 
tante en la región. Esta situación ya es privilegiada con relación a otras 
escuelas y comunidades. 


Cororo está situada en una rinconada, al pie de una serranía, y 
está rodeada de dos ríos, Siqlla y Cororo. Según las entrevistas a 
comunarios y algunos documentos existentes, el vocablo “cororo” 
deriva de la pronunciación castellanizada del nombre de una planta 
acuática denominada uqhururu que brotaba abundantemente en los 
ríos mencionados. Las comunidades de este pequeño valle que abar- 
ca Vila Vila, Morado Q'asa y Cororo (con una cercanía de 3 km y 2 
km, respectivamente, con relación a Cororo) están marcadas por la 
presencia de la hacienda hasta mediados de la década de los años 
1960, cuyo cambio y fin generó el minifundio con terrenos de cultivo 
cada vez más estrechos y en condiciones desiguales. A ello se suma- 
ron las sequías frecuentes que influyen negativamente. En correlación, 
se ha desarrollado una fuerte escolarización durante los últimos años, 
en Morado Q “asa con el nivel primario e intermedio, y en Cororo con 
el nivel medio. Este proceso, además, ha ido a la par con un cambio 
drástico en el uso de la vestimenta “típica” llamada tarabuqueña. 


La comunidad se estructura en torno a la plaza, que está a lado 
de la antigua casa de hacienda, hoy la Normal Simón Bolívar de 
Cororo. Tiene una extensión de 2100 hectáreas ó 21 km? (Secretaría de 
Participación Popular / Chuquisaca 1996, Carpeta Comunal Cororo). Cuen- 
tan que al lado oeste de la plaza había una iglesia grande como una 
catedral que fue destruida a principios de la década de los años 60. 


1. Los datos varían según las fuentes: Monografía de la Comunidad de Cororo realizada 


por la Escuela Central Aníbarro Zapata en 1991; Carpeta Comunal de Cororo realizada 
en 1996 por la Secretaría de Participación Popular del departamento de Chuquisaca 
(Secretaría de Participación Popular / Chuquisaca 1996), Hammer, 1997. 
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En ese lugar se ha construido la escuela primaria y, hoy, el colegio 
secundario. Al sur están los edificios del Plan Internacional, que se 
utilizan para reuniones sindicales, talleres, cursillos de capacitación 
para los responsables promotores de salud (RPS) y para las “madres 
vigilantes” (las que realizan el control de peso y nutrición del niño) y 
que, también, sirven de aula para el colegio. Al este están el Centro 
Integral de Desarrollo Infantil (CIDI A) y la iglesia. Este pequeño ran- 
cho y a consecuencia del funcionamiento de la Normal desde 1966, ha 
ido cambiando paulatinamente con la instalación de servicios de agua 
potable, luz eléctrica, servicio de Entel, posta sanitaria, servicio de 
televisión. Actualmente, el poblado cuenta con 13 tiendas donde se 
venden arroz, azúcar, fideo, coca, papa y otros abarrotes, además de 
ropa para niños. El pequeño pueblo está dividido en dos zonas: janaq 
(la parte alta) y ura (la parte baja). La zona baja está ocupada por la 
plaza y el predio de la Normal. En la zona de arriba está ubicada la 
posta sanitaria construida con los fondos del Plan Internacional, el 
Proyecto de Salud Cardenal Maurer y Entel. 


2. Estructuras, relaciones sociales e institucionales y socialización 
del niño 


Antes de la Reforma Agraria no existía una escuela regular, pero 
la alfabetización ya se había iniciado de forma diferenciada, siendo los 
primeros beneficiados los mayordomos y hortelanos. Los campesinos 
perciben que los años post-52 representaban un “aire de libertad”, de 
“movimiento” y de “proyección individual” en un mundo abierto. Sien- 
ten que dejaban de ser “esclavos”, pues, podían ir a Chile, Argentina o 
Perú. Las tierras volvían a ser suyas y las escuelas se creaban por do- 
quier para hacer de sus hijos otra cosa, un otro diferente a ellos mismos. 
Este proceso de apertura se combinó con la reconfiguración económica 
(desarrollo del mercado) y política (ingreso de partidos políticos), la 
migración tanto horizontal como vertical como efecto de la 
escolarización, donde saber leer, escribir y contar pasó a ser un derecho y 
una necesidad, emergiendo así un criterio diferente de valoración de los 
nuevos sujetos cororeños: el ser educado. Paralelamente, la dinámica de 
las unidades educativas vecinas a Cororo, Vila Vila y Morado Q'asa 
tuvo un desarrollo desigual con respecto a la escuela central de Cororo. 


Aquí destacamos algunos de los últimos cambios: la genera- 
ción de nuevos grupos sociales, nuevos referentes culturales y sus 
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respectivas estrategias, en cuyo marco se entenderá la socialización de 
los niños en la familia y la escuela. En efecto, los agentes sociales inter- 
vienen bajo diversas formas en lo que denominamos la construcción social 
y cultural de la niñez, es decir, los modos en que los agentes conceptúan, 
perciben y ponen en perspectiva la formación de la niñez. Estas pautas 
dependen en parte de la situación, condición y posición que ocupan 
dichos agentes en las relaciones sociales cororeñas. Para ilustrar esta 
idea se esbozan tres aspectos descriptivos de la comunidad de Cororo: 
la división social del trabajo y las relaciones sociales de género, las rela- 
ciones de parentesco y las alianzas sociales; la organización sindical 
como una estructura de poder que conlleva una imagen de sujeto y de 
autoridad; y otros agentes institucionales formales tales como los CIDI, 
la Normal, la posta sanitaria, el colegio, y otros informales, como la 
televisión, la radio. 


2.1. División social del trabajo y economía 


La Carpeta Comunal de Cororo (Secretaría Nacional de Partici- 
pación Popular /Chuquisaca 1996) establece 158 familias, con una 
población total de 900 habitantes, de los cuales 452 serían varones y 
448 mujeres, con un promedio de 5.7 miembros por familia. El grueso 
de la población se encuentra entre 15 y 49 años de edad, que represen- 
ta 40% y corresponde a la población económicamente activa. 50% de 
la población, entre jóvenes y adultos, emigra temporalmente, entre 
abril y septiembre, a Santa Cruz, Chapare, Tipuani (La Paz) y Argen- 
tina; y 20% del total de habitantes migra en forma definitiva (Doc. C/ 
E17/ES). Los pobladores se dedican a la agricultura y a la ganadería, 
la actividad forestal, la artesanía y la alfarería. A nivel de tenencia de 
tierras, de las 158 familias, 70% no cuenta con título de propiedad 
porque muchas han heredado. Los terrenos cultivables pueden ser a 
secano o bajo riego”. 63% de los comunarios tiene terrenos bajo riego y 
37% no, empero, de los que tienen, cada familia sólo posee 0.83 de 
hectárea. Además, de los terrenos bajo riego, 95% de familias posee 
entre 0 y 1 hectárea. Únicamente 5% tiene más de 3 hectáreas (Carpeta 
Comunal 1996), lo que significa que una gran mayoría de familias 


2 Estos terrenos pueden denominarse también michkhas cuando tienen irrigación 
constante durante el año, y “temporales” cuando sólo cuentan con riego temporal de 
las lluvias. Las michkhas se encuentran en las cercanías de la comunidad, a orillas del 
río, y los terrenos temporales están a mayor distancia de la comunidad. 
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cororeñas está sometida a las variaciones climáticas sin poder garanti- 
zar productividad regular. Los principales productos bajo riego y a 
secano son el maíz, la papa, el haba, la arveja, la hortaliza, la cebada y el 
trigo. En cuanto a árboles frutales, se reducen al durazno y la manzana. 
Los rendimientos pueden alcanzar 150 qq/ha. En explotación pecua- 
ria, tienen bovinos, porcinos, ovinos, caprinos, equinos y aves de corral. 
En general, se comercializan los excedentes del autoconsumo y pocas 
familias pueden jactarse de la venta en grandes cantidades, en el mer- 
cado de Tarabuco, Sucre y, a veces, los granos en especial, en la zona del 
Chapare. En lo pecuario, la venta se limita al ganado vacuno. 


La tarea agrícola es la actividad principal del varón, lo que no 
significa que no participa en el pastoreo. Las mujeres colaboran en la 
siembra y la cosecha, mientras que en tiempos de descanso se dedi- 
can al tejido y otras actividades comerciales, así ellas van con frecuencia 
a la feria dominical de Tarabuco para la compra y venta de diversos 
productos. El varón sólo las acompaña cuando tienen que llevar los 
productos en gran cantidad. El pastoreo es realizado tanto por varones 
como por mujeres, aun cuando el cuidado de los bueyes es casi exclusi- 
vamente la tarea del varón por estar relacionada con su trabajo. 


En un porcentaje de alrededor de 50%, la población emigrante 
sale a trabajar en albañilería y agricultura. Las mujeres lo hacen úni- 
camente cuando están solteras y trabajan como empleadas domésticas; 
algunas, muy pocas, se dedican a la venta de ropa y, excepcionalmen- 
te, existen casos en que la mujer acompaña al esposo. Una de las causas 
de esta emigración temporal o total es la baja calidad de la produc- 
ción agrícola, efecto de diversos factores como la cantidad de terreno 
cultivable por familia y las sequías persistentes en la zona. De las 158 
familias cororeñas, 80 tienen unidades productivas menos de 1 hectá- 
rea, 47 poseen entre 1 y 3 hectáreas. y, finalmente, 31 tienen más de 3 
hectáreas. Según la posesión de terrenos bajo riego la diferencia es 
mayor, alrededor de 5% de familias con más de 3 hectáreas y 95% con 
menos de 1 hectárea de terreno bajo riego; situación que influye fuer- 
temente en el flujo migratorio en períodos de menos trabajo en la 
comunidad, entre fines de la cosecha y los preparativos de la siembra, 
entre los meses de abril y septiembre. Los comunarios atribuyen esta 
emigración a la falta de ingresos originada por la producción insufi- 
ciente de los terrenos, ya que éstos son pequeños y una gran parte no 
son buenos. 
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Así, los cororeños tienen dos alternativas a seguir: la emigra- 
ción o la escolaridad. Para varias generaciones, cuando no había el 
colegio, la migración temprana era generalizada y asociada al trabajo 
asalariado. Muy pocas familias podían hacer estudiar a sus hijos y, en 
consecuencia, no hay gran número de profesionales cororeños, apar- 
te de un pequeño grupo de maestros rurales que en los últimos diez 
años ha logrado obtener el título bajo diferentes formas y condiciones. 
Con la creación del Colegio Rural Bolivia, varios jóvenes han continua- 
do sus estudios hasta el bachillerato y están profesionalizándose en la 
Normal de la misma localidad. Pocos han emigrado para estudiar y los 
que lo han hecho pertenecen a grupos de familias específicos: los 
Martínez, Ferrufino, Callejas, Cornejo, y otros, que de alguna manera 
ya estaban vinculados con el poder del patronato, sabían leer y escribir 
en castellano, tenían relaciones con Tarabuco y Sucre. Sus hijos estu- 
diaron en la ciudad, aunque también todos han tenido que combinar 
el estudio con el trabajo. De tal manera que tanto la emigración como 
la escolarización resultan ser vías que definen el ascenso social, como 
dicen los comunarios, la “superación”, mediante el logro de una pro- 
fesión para los hijos, el aprendizaje del castellano, el mejor cuidado y 
alimentación de los hijos, las nuevas maneras de tratar a los niños, los 
modos de festejar sus cumpleaños. Son, en parte, destinos y estrate- 
gias para poder convertirse en una persona distinta a la que no emigra, 
enfrentar la crisis agrícola cada vez más aguda, “abrir los ojos” de la 
nueva generación. 


2.1.1. La tierra, su (des)valor, sus efectos sociales 


Las sociedades agrícolas valoran altamente la tierra, la que con- 
diciona el sentido de su trabajo y de su propia existencia. Pero, a 
veces, cuando las estructuras se vuelven estáticas, cuando ya no hay 
un plus material o simbólico en el uso de la tierra o en lo que ella 
puede ofrecer, entonces los sujetos comienzan a replegarse hacia el 
sí mismo, cuya característica es conjugar el ser y el saber, y comien- 
zan a buscar otras estrategias de vida con otros referentes simbólicos. 
En lo que sigue, veremos a qué ha conducido el hecho de tener o no 
tener tierra, para luego, en el siguiente punto, destacar las estrate- 
gias de reconversión social que implica adquirir y luchar por otros 
valores y otros objetos, como son el capital escolar, las nuevas for- 
mas de profesionalización y en torno a ellas intentar formar una 
nueva sociedad. 
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Consideremos las familias Chambi y Antezana que, según los 
vecinos de la comunidad, son “de tener”, esto es, poseen tierra y pro- 
bablemente también manejan un cierto capital monetario. La familia 
Antezana, a pesar de tener casa en Cororo, no vive allí, sino a unos 
kilómetros hacia el noreste de Cororo, por lo que atravesó tiempos de 
cambio manteniendo su vestimenta de tatitos, lo mismo que las fami- 
lias Condori, Yupanki, Vela, Carrillo y Flores. Según el discurso de los 
cororeños, los Chambi y los Antezana nunca se ven como familias 
privilegiadas, sino únicamente como gente que tiene extensiones de tie- 
rra más grandes que el resto. Esto sugiere que los “ricos” ya no se 
definen por poseer grandes parcelas de tierra cultivable y por abun- 
dantes cosechas y ganancias en ingreso monetario, sino a partir de 
otros parámetros y en función a otros valores y expectativas. Los 
Chambi ya no son los ricos de antes porque las extensiones de buena 
tierra cultivable han disminuido y porque además el mismo hecho de 
poseer tierra ha perdido valor, pues los resultados inseguros no satis- 
facen a las expectativas de los campesinos. Por otro lado, esta familia 
Chambi no ha logrado una escolarización elevada, como insisten los 
Martínez, quienes lograron profesionalizarse como maestros. En cam- 
bio, es distinta la tendencia de la familia Antezana, que representa a 
los nuevos “ricos” de la región. Su residencia habitual está en las se- 
rranías de la zona de El Rodeo, al noreste de Cororo. Sus terrenos son 
trabajados con tractor y no mediante la mink'a agrícola, que según 
dicen resulta ser más costosa. Ellos han abandonado el sistema habi- 
tual de producción rural y han ingresado al funcionamiento de otra 
racionalidad técnica y económica, aun cuando, al parecer, su apuesta 
social no está en la instrucción o la profesionalización de sus hijos. 


Existen también familias “pobres”, como los Antezana Yáñez y 
los Zapata Yáñez. Los Antezana provienen de padre albañil-carpinte- 
ro y agricultor. El esposo fue huérfano y no tiene escolaridad. Adquirió 
sus conocimientos de albañilería y carpintería en viajes a Sucre, don- 
de aún viaja para trabajar en construcciones o como ayudante de 
carpintería. Construye mesas, bancos y arados para los vecinos de la 
comunidad de Cororo. La esposa es originaria de Lajas, una comuni- 
dad situada al este de Cororo; es emigrante igual que su esposo. La 
pareja habla sólo quechua, y las hijas sólo han alcanzado el 2do inter- 
medio. La vivienda de esta familia se encuentra ubicada en la periferia 
de Cororo, cuenta con una construcción precaria —a pesar de ser una 
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construcción del Plan Internacional—, sin ventanas enmarcadas, sin vi- 
drios, sólo cubiertas de cartón, con piso de tierra. La familia no dispone 
de servicio eléctrico, no tiene radio ni televisor en la casa. El único ser- 
vicio del que goza es de agua a domicilio. La familia Zapata Yañez 
comparte esta situación y colabora a la otra familia en el pastoreo, aun- 
que la proximidad social y espacial no significa unidad y homogeneidad. 
Doña Dunia Yañez de Zapata precisó que su vecina “ma parintiychu, 
paylla k'askaykuwan, parintiyki kani nispa” (no es mi pariente, ella se me 
aproxima, “soy tu pariente” diciendo). 


2.1.2. Niveles educativos y estrategias de reproducción social 


La condición de las familias descrita aquí es producto de la his- 
toria social y económica de los últimos cuarenta años de Cororo, 
aunque su filiación se remonta a la hacienda. A partir de esta filiación 
se comprende la posición de los Martínez, Ferrufino, Cornejo y Pare- 
des, quienes tenían estrechas relaciones con el patronato, y hoy, si bien 
ya no poseen grandes propiedades de tierra, siguen teniendo influen- 
cia en el destino de la comunidad de Cororo. Es decir, han sabido 
mantener el privilegio de hacerse otro, como los llagta runas, distintos 
de los tatas y mamas que prácticamente ya no existen en Cororo, a 
excepción de uno que sirve para reafirmar la diferencia. 


La noción de “riqueza” y la principal fuente de ingreso están 
cambiando. Así, los ingresos familiares varían según las fuentes de 
migración (42%), agricultura (32%), pecuaria (11%) y otros (15%) (Se- 
cretaría de Participación Popular / Chuquisaca 1996, Carpeta Comunal). 
Los ingresos de la migración no son invertidos en la compra de tie- 
rras, sino en la apertura de tiendas de abarrotes”, en el mejoramiento 
de la vivienda, o bien, en el acceso a una vivienda en las urbes de 
Sucre o Santa Cruz, la que servirá para el ingreso de los hijos a cole- 
gios urbanos y universidades. Es decir, las expectativas no van al plano 
agrícola en términos de pequeño propietario, sino como asalariado, 
albañil o agricultor, y para que los hijos proyecten los estudios en el 
medio urbano, porque las escuelas y colegios rurales no están, según 
ellos, al mismo nivel de las escuelas y colegios urbanos. Y esto no sólo 


3 En 1997 existían 13 tiendas en el poblado, cuyos clientes eran los docentes de la 


Normal, del colegio y de la escuela primaria, el alumnado y los funcionarios de ONG 
que hacen frecuentes visitas. 


52 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


en el sentido académico curricular, sino también a nivel de la adquisi- 
ción de nuevos valores y moral, el dominio de la lengua castellana, ya que 
en los colegios rurales trabajan, en general, maestros rurales, quienes 
después de todo son “como nosotros nomás” —dicen— y no aportan 
nada nuevo en el horizonte anhelado por los campesinos. 


El énfasis de esta valoración se ilustra en el grupo de familias 
Martínez, Ferrufino y Cornejo, para quienes la educación en muy im- 
portante, recurriendo para lograrla a estrategias de compadrazgo y 
padrinazgo. Varios de los actuales profesionales cororeños han estudia- 
do con la “colaboración” de las “madrinas” en Sucre, tales como las 
hermanas Daysi y Marlene Martínez, sobrinas de los maestros Ponciano 
y R. Martínez. Daysi trabajó medio tiempo como empleada doméstica 
para sus padrinos, médicos que viven en uno de los barrios residencia- 
les de Sucre, y el resto del tiempo estudió. Marlene, hermana menor de 
Daysi, viajó a Santa Cruz y estudió igualmente trabajando para su ma- 
drina. Las dos afirman que la enseñaza rural no es “eficiente”. Aquí lo 
que vale la pena destacar no es tanto la devaluación de la enseñanza 
rural, sino el hecho de que los campesinos, cuanto más ingresan al cam- 
po educativo, mejor pueden ver el panorama, evaluar y usar la escuela 
en función de sus expectativas de profesionalización. Así, para los jó- 
venes cororeños se abre un nuevo panorama de representaciones en 
torno a los estudios, en el que la relación entre conocimiento y trabajo 
configura modos de ser diferentes frente al agricultor que cada maña- 
na tiene que pensar, por ejemplo, en dar de comer a sus animales. Los 
maestros, aun si tienen tierra, no trabajan personalmente, dejan a sus 
parientes o contratan un peón; tampoco están dispuestos de trabajar 
para el sindicato, prefieren contribuir con dinero: no hay maestro agri- 
cultor, aunque sea maestro campesino. Y eso, no sólo porque el trabajo 
de la tierra demanda mucho esfuerzo para una pobre producción 
—como dicen—, sino que se están forjando nuevas formas de divi- 
sión del trabajo manual e intelectual con grupos sociales específicos. 
Este es el contexto en que los cororeños están viendo emerger nuevas 
formas de socialización de los niños y jóvenes. Hablan de “umachakuy, 
ma shigu kanankupag, purikunankupaq” (qué deben llegar a saber para 
que no sean ciegos, para que puedan “andar”). Aquí entra en juego la 
escolarización como estrategia de movilidad social y espacial, pues el 
vector ideal es profesionalizar a los hijos como enfermeras o profeso- 
res/as y, si es posible, ingenieros agrónomos, médicos, abogados. 


RELACIONES SOCIALES DE DIFERENCIACIÓN Y SOCIALIZACIÓN EN CORORO 53 


Naturalmente, este proceso no se opera sin discriminaciones, lo 
que se ejemplifica en las relaciones matrimoniales como estrategias so- 
ciales donde se valoran ciertos tipos de capital, en particular, escolar. 
Así, los matrimonios de los Ferrufino, Callejas y Cornejo tienden a 
reproducirse entre ellos o bien aceptan maestros o profesionales de 
otro origen, excluyendo a familias como los Guarachi. Por ejemplo, 
uno de los hijos Cornejo tiene dos niñas en la hija de doña Dominga, 
de familia Guarachi, pero estas niñas no fueron reconocidas y tampo- 
co los padres del joven aceptaron el matrimonio con la Guarachi, por 
considerar a doña Dominga una india que viste aqsu: “¿Imaynatá, inyag 
wawanwan kasarachisun?” (¿Cómo hemos de hacer casar con hija de 
una india?), había dicho doña Lucía de Cornejo. Esta discriminación 
de la mujer campesina y pobre se ilustra en otro caso en el que el 
mismo joven tuvo un niño con la hija de los Zapata, mas, por la mis- 
ma razón, tampoco reconoció al niño ni pudo casarse; en cambio se 
casó con una mujer de Pocitos (Argentina). 


2.2. Funcionamiento y valores del sindicato 


El sindicato es la matriz organizacional de las comunidades ru- 
rales de la zona, dado que el ayllu ya no tiene vigencia. Es la 
organización social de poder por excelencia, que estructura y dinamiza 
la sociedad civil comunal, representa el poder político comunal y, como 
tal, es un lugar donde muchas veces se decide el destino de la comu- 
nidad. Concentra valores y atributos máximos del sujeto local que se 
pretende formar como, por ejemplo, los de saber hablar y con recti- 
tud, tener respeto y paciencia, poder consensuar y mostrar saber hacer 
en distintos dominios. Este carácter articulador parece que está en- 
frentando algunas limitaciones, fruto de la evolución social, económica 
y cultural. En efecto, la fuerza y el declive del sindicato cororeño se 
explica por la historia particular que ha vivido esta comunidad des- 
pués del hacendado. Según L. Zapata, uno de los viejos dirigentes 
sobrevivientes, el sindicato nació hacia el año 1953 como una organi- 
zación de lucha por la tierra ante los patrones (Doc. C/E24/FA)!. Este 
sindicato agrario dependía de la Centralía de Tarabuco y ha jugado 
un rol importante en la creación de la Normal y del Núcleo. En esos 
años (1966) el sindicato de Cororo aglutinaba a las comunidades de 


* Con la organización de los sindicatos, los ayllus prácticamente han desaparecido 


como organización social, aunque siguen vigentes en otras zonas de los Andes. 
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Vila Vila, Morado Q“asa, Cayambuco, Qulchapamapa, Surima Chica, 
entre otras; sólo después se crea la Subcentralía de Cororo y, hoy, in- 
cluso Morado Q'asa corresponde a otra subcentralía. Es decir, existe 
un signo de reestructuración del campo sindical en la zona e, igual- 
mente, de Cororo. 


El sindicato tiene su razón de ser en sus afiliados, su organiza- 
ción y ciertas funciones o ideales que los une. Entre las condiciones de 
afiliación están la voluntad de participar, poseer terreno, casa y enlace 
matrimonial. El hecho de ser afiliado tiene sus ventajas y desventajas: 
entre las desventajas están las obligaciones de faenas o aportes moneta- 
rios, y entre las ventajas está la ocasión de apoyo proveniente de 
instituciones, por ejemplo, la intervención de la ONG Plan Internacio- 
nal, con la construcción de viviendas (Doc. C/E26/FA). En cuando a su 
organización, el sindicato se compone alrededor de 14 carteras; entre 
ellas, secretario general del sindicato, secretario de relaciones, secreta- 
rio de actas, de hacienda, vocales femeninas. Además, se constituye de 
un conjunto de valores y cualidades de quienes asumen el cargo de “uma” 
y sus colaboradores. Así, en opinión de las doñas Dunia y Loredo, los 
criterios de elección de dirigentes son: “Umayugta aqllanku. Chayqa 
cursillusmanta imatachus uyarin, parlan, pinsakun. Sumagta chay cursilluspi 
yachasganta umanpi jap'in, ma qunganchu” (Se escoge a los que tienen 
memoria, los que escuchan, hablan y piensan. En los cursillos apren- 
den bien). Es decir, el uma debe tener la capacidad de escuchar, pensar, 
retener, hablar y comunicar. En efecto, los dirigentes asisten a eventos 
de los que luego deben dar cuenta a sus bases. Un aspecto que llama la 
atención es que las mujeres sólo aparecen como vocales femeninas en la 
organización sindical. Según testimonios de las doñas Dunia y 
Fortunata, las vocales femeninas están en el sindicato para trabajar con 
las mujeres cuando hay reuniones o eventos como, por ejemplo, los 
cursos sobre el cuidado de los niños realizados en la posta sanitaria. 
Participan también en conseguir alojamiento y alimentación cuando se 
dan visitas de autoridades o comisiones; aunque hoy con la presencia 
del Club de Madres, esta tarea es entorpecida. 


En la elección del uma o del dirigente máximo intervienen dife- 
rentes criterios. La persona a ser elegida tiene que ser un trabajador 
esforzado y permanente. Los comunarios observan si cumple o no con 
su “palabra”, si se hace hacer caso (“kasuchikunku o kasuchikunanku tiyan”) 
con las bases; es decir, un dirigente debe tener poder de convocatoria, 
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palabra de autoridad sin ser autoritaria; debe lograr una relación 
discursiva en la que entren en juego diferentes criterios simbólicos, 
de valor, de relaciones cotidianas con las bases, la historia social o 
experiencia del sujeto, el estilo de habla, la presencia y prestancia de 
respeto y cariño para con los otros. Como señala Loredo, existen jóve- 
nes “habladores” y sin experiencia que pretenden “imponer” sin 
consultar a las bases o sin poder hacerse entender: son “atrevidos” 
que no merecen asumir el cargo de uma (Doc. C/E26/FA). El uma 
tiene que ganarse el puesto con experiencia, humildad y la capacidad 
de escuchar a los otros, aun sin saber leer y escribir, porque éste no es 
el criterio principal para el sindicato local. El secretario de actas sí 
debe poseer esta competencia. El dirigente debe tener discurso 
performativo y persuasivo, debe saber hablar: “allin parlay, chigan 
parlay, ch “uwitata parlay, rigtu parlay” (hablar bien, hablar con rectitud, 
hablar con claridad, hablar correcto); saber y poder consensuar y con- 
vencer, sin apresurar el tiempo. El dirigente tiene que saber 
“yuyaychay” (hacer pensar) y “umaychay” (hacer reflexionar) y hacer- 
se respetar (“respituyug kananku tiyan”) (Doc. C/E26/FA). 


En esta perspectiva, la presencia de mujeres y de juventud en el 
sindicato toman diferentes sentidos. La juventud está asociada, en ge- 
neral, a la “torpeza”, porque los “jovencitos” sin experiencia corren el 
riesgo de ser “atrevidos” o machu machus, ya que la dirigencia se logra 
participando en diversas actividades, hablando en las reuniones, sien- 
do !lanu, inspirando respeto, por eso todos no llegan a ser dirigentes. 
En cuanto a las mujeres, se cree que ellas no tienen paciencia, no saben 
callar y “guardar” confidencias, no logran que les hagan caso, no saben 
gestionar su habla, criterios importantes para ser dirigente. 


2.3. Relaciones sociales e instituciones 
2.3.1. La posta sanitaria: salud, limpieza y moral 


El debate sobre la salud y la educación (tratamiento del cuerpo y 
la moral) hoy, como antes, gira entorno al enlace de dos dimensiones 
de acción social que denotan la interrelación de los campos médico y 
escolar. La interrelación se da a través de diversos tratos del cuerpo en 
cuanto a enfermedad, higiene y limpieza, los regímenes alimenticios, 
el control del tiempo y del espacio doméstico y público. La instancia 
más importante en Cororo es la posta sanitaria que fue creada a fines 
de los años 60. Actualmente, la posta sanitaria es dependiente del 
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Hospital de Tarabuco y funciona con el auspicio del Proyecto de Sa- 
lud Cardenal Maurer, una institución católica de salud. Ofrece atención 
permanente a través de una enfermera auxiliar y coordina sus accio- 
nes con las del Plan Internacional (ONG de larga trayectoria en la 
zona). La posta sanitaria, mediante la enfermera, organizó el Club de 
Madres y realiza cursillos de capacitación y actualización para los 
responsables promotores de salud (RPS) y las “madres vigilantes” en- 
cargadas de realizar el pesaje y control nutricional de los niños menores 
de cinco años. El Club de Madres es una organización de mujeres que 
realizan algunas actividades y reciben las orientaciones o cursillos de 
la enfermera. El Club de Madres se reúne semanalmente e inculca en 
las madres buenas maneras en el cuidado de los hijos, el aseo de la casa, 
el preparado alimenticio. Funciona a través de reuniones que toman la 
imagen de una “escuela” porque las madres tienen que asistir bien la- 
vadas y peinadas, según el horario establecido, y no llevar phushka 
(ruecas) para el hilado (como es habitual para ellas), sino bordados. La 
organización tiene su propia directiva, pero la enfermera es la que 
monitorea al final. Estas reuniones son instancias de difusión por ex- 
celencia de los patrones urbanos de salud en Cororo. 


En cuanto al uso de la posta por los pobladores, éste es aún 
parcial. Sólo recurren para enfermedades infantiles y relativas a com- 
plicaciones diarréicas y respiratorias; además, las madres (no padres) 
de familia acuden a este servicio después de previamente haber sido 
tratadas ellas mismas. Hammer (1997) señala que uno de los roles 
sociales más importantes de la mujer cororeña, dentro de lo que es la 
mantención del bienestar familiar, es el rol asignado a la salud. Sin 
embargo, treinta años después del funcionamiento de la posta, una 
gran parte de las mujeres no se sirven de ella: persiste una especie de 
combinación de conocimientos locales con los provenientes del cam- 
po medico oficial (por ejemplo, el caso del parto y del partero). Otra 
función de la posta se refiere al aseo y la limpieza. Se ha normado que 
la limpieza de los niños se efectúe semanalmente y la preparación de 
comidas cada fin de mes. Estas actividades aparentemente sólo médi- 
cas, va a la par con la socialización de los niños en edad preescolar, 
generando criterios de estigmatización y discriminación que se reflejan 
en las prácticas escolares entre llimphitus (limpiecitos) y ch “chis (sucios). 
Del mismo modo, el uso alimenticio conlleva otro sentido común sobre 
la relación entre el estado corpóreo del niño y la alimentación, lo que 
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veremos en el trabajo de los CIDI. Finalmente, el funcionamiento del 
Club de Madres ha agudizado la división de actividades por género. 
Así, en el sindicato, en lugar de fortalecer la labor de las “femeninas”, 
la debilitó. Y el intento de fortalecer el rol de la mujer en la socialización 
de los niños y la salud de la familia ha acentuado la división del trabajo 
doméstico por género, proceso muy afín al abandono de parte de las 
mujeres de algunas actividades tales como el tejido y el pastoreo en la 
zona de Cororo. Ellas se dedican a la crianza de los niños, a la cocina y 
a la limpieza: está en camino la formación de la mujer “doméstica” o de 
la mujer dedicada a “labores de casa” (Doc. C/E26/FA). 


2.3.2. Plan Internacional y Cardenal Maurer 


Muchos niños cororeños han sido “ahijados” del Plan de Padri- 
nos o Plan Internacional, que recientemente cambió su política, 
dejando el padrinazgo individual para dedicarse a proyectos colecti- 
vos, apoyando la construcción de escuelas, de postas sanitarias y el 
mejoramiento de viviendas. Al respecto, Cororo es en gran medida 
producto del Plan; el último apoyo que recibió fue la construcción del 
colegio en 1997. En el mejoramiento del habitat, el Plan ha tenido un 
efecto muy importante. Desde hace unos ocho años se viene desarro- 
llado la construcción de nuevas viviendas en la comunidad, dando 
hoy, como dicen los cororeños, otra fisionomía al antiguo “rancho”. 
Todas las personas entrevistadas coincidieron en opinar que estas cons- 
trucciones mejoraron la “manera de vivir” incidiendo en la higiene 
de la casa (piso de cemento, techo de tejas o “calamina”, entre otros) 
como también en la valoración estética. Para el mejoramiento de la 
alimentación infantil, el Plan planteó el proyecto de las gallinas 
ponedoras que generaría ahorros familiares mediante la venta de 
huevos, pero no se obtuvo los resultados esperados. 


2.3.3. Medios de comunicación 


Los principales medios de comunicación presentes en Cororo 
son la radio y la televisión. La radio es común en casi todas las fami- 
lias cororeñas, aunque algunas no la poseen, como las familias Zapata 
Yañez y Antezana Yañez. La estación de radio favorita es ACLO, con 
sus noticias en quechua, el programa “La Hora del Maestro” y los 
ramilletes musicales. La televisión es de menor cobertura. Los cana- 
les televisivos más vistos son “América Unidos” del Perú y el Canal 
Siete de Bolivia, ambos con emisiones en castellano. La preferencia es 
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por el primero; se opta por el segundo sólo cuando éste transmite 
eventos especiales como partidos de fútbol o la llegada y recibimien- 
to del presidente de Francia en 1997. Los programas más vistos son 
los informativos (del Perú), la serie “El chavo del ocho”, las novelas 
“Luz Clarita”, “María la del Barrio”, entre otros. Si bien las familias 
que cuentan con un televisor son una minoría, es notable el interés 
que tiene la gente, especialmente los niños, quienes aprenden de me- 
moria las canciones o teatralizan las telenovelas. 


2.3.4. La Normal 


La creación de la Normal en 1966 está en afinidad con la educa- 
ción fundamental campesina post-55, empero nunca tuvo un sentido 
unívoco ni para los de la Normal, ni para los comunarios (Yapu 2003). 
Para los campesinos, la Normal vino a ocupar los terrenos de la ha- 
cienda que, con el fin de la hacienda, debían pasar a ser propiedad de 
la comunidad. En efecto, en muchos casos, la ex-casa de hacienda pasó 
a ser la escuela (Vila Vila, Pisili), mas en Cororo no sucedió así. Por 
eso, entre otras razones, la relación entre la Normal y la comunidad 
nunca ha sido en buenos términos (Doc. S/E40/ES; Doc. S/E41 /ES). 
Sin embargo, con la presencia de una cantidad considerable de jóve- 
nes y profesores, esta institución ha influido grandemente en la 
reconfiguración social del pequeño pueblo de Cororo, en la forma de 
vida familiar, económica, cultural y lingúística, por ejemplo, la venta 
y consumo de alimentos, la cocina, entre otros (Doc. C/E21/FA). 


2.3.5. Centros integrales de desarrollo infantil (CIDI) 


Los centros integrales de desarrollo infantil (CIDIY son instan- 
cias de apoyo y control de los niños, muy propios de la sociedad 
moderna. Plantean el propósito de mejorar la nutrición y la salud, 
desarrollar aspectos bio-psico-motores, socio-afectivos y cognoscitivos 
(Ministerio de Educación y Cultura / UNICEF 1991, Programas de edu- 
cación inicial). Y según el partero cororeño don Casiano y las 


> En1997, los CIDI estaban funcionando con el apoyo de la UNICEF y la Secretaría 
Nacional de Educación, cuya oficina central para el departamento de Chuquisaca 
está en Sucre. Este organismo hace llegar los documentos y se encarga de orientar y 
capacitar a los/as “promotores/as” de los CIDI en el área rural. 

$ El programa educativo de 1991 define la educación inicial como una acción de 
desarrollo integral del niño, creando condiciones para que la comunidad y la familia: 
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promotoras de los centros, las madres envían sus niños a los centros 
para que reciban una mejor alimentación, manejen mejor sus manos, 
sepan leer, tengan talento, no sean tontos, pierdan el miedo y adquie- 
ran yuyay. En Cororo existen dos centros iniciales (CIDI A y CIDI B). 
El A está ubicado en la parte baja y más antigua del pueblo, cerca a la 
ex-casa de hacienda (ver Croquis de Cororo). El Centro B está ubica- 
do en la parte superior del poblado, en la parte de las construcciones 
más recientes, cerca de la posta sanitaria y de Entel. En promedio, el 
número de niños inscritos alcanza a 26 y asisten 13 o 14 niños. Los 
CIDI están animados por la “cocinera”, la promotora, la presidenta y 
los niños. La intervención de la presidenta es escasa, sólo se limita a 
distribuir alimentos; en cambio, la cocinera tiene muchas tareas dado 
que se prioriza la alimentación de los niños. 


A continuación resaltamos algunos aspectos del funcionamien- 
to de los centros. Veremos las relaciones que los adultos establecen 
con los niños, las relaciones entre pares, la gestión del tiempo, la orga- 
nización del espacio, las relaciones de género y de distinción. En primer 
término, los CIDI carecen de un orden temporal fijo, la llegada varía 
entre las 9h15 y 10h00. En realidad, el centro es un lugar abierto don- 
de los niños vienen y se van a cualquier hora porque el control parece 
conducir a que no asistan más. El desayuno se sirve entre las 9h30 y 
las 10h00 e, incluso, las 11h00; es una norma que previo al desayuno 
los niños se laven las manos. Después del desayuno se desarrollan las 
actividades que, en su generalidad, se reducen a juegos; pocas veces 
se han constatado cantos y paseos. Para el almuerzo, es obligatorio 
lavarse nuevamente las manos. 


En segundo lugar, las relaciones entre adultos y niños son afi- 
nes al contexto propiamente familiar. Los modelos culturales de las 
familias subyacen a la socialización del niño en estos centros. Esta 
situación permite analizar las actividades de los CIDI dentro de un 
marco más amplio de la socialización del niño según los contextos 


a) proporcionen al niño salud, nutrición, estímulos, experiencia de aprendizaje; b) 
estimulen el despliegue de potencialidades, capacidades y habilidades. En ese sentido, 
los objetivos de los centros son: a) incentivar al niño de 3 a 6 años a adquirir ciertas 
maneras de pensar, actuar y sentir; b) disminuir las enfermedades y la mortalidad 
infantil; c) contribuir al mejoramiento de la alimentación, el estado nutricional del 
niño; y los contenidos tratan de responder a las áreas: a) bio-psicomotora; b) socio- 
afectiva; y c) cognoscitiva. 
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sociales locales. Hay que recordar que ciertos grupos sociales (aun- 
que no siempre) como la “clase media” americana, europea e incluso 
la latinoamericana centran su atención en los niños; la tendencia es 
fomentar un desarrollo egocéntrico hasta una edad aproximada de 5a6 
años, caracterizado por el desarrollo del habla infantil. Es diferente la 
actitud y la práctica de la clase obrera o, más ampliamente, de los 
grupos sociales llamados “populares” y las familias campesinas 
cororeñas, donde el sujeto infantil se arraiga dentro de las relaciones 
sociales de sus pares o de los adultos muy tempranamente. La aten- 
ción centrada en los niños propia de la clase media termina 
prácticamente cuando el niño comienza a caminar y hablar; por eso 
conceptuamos como sociedades sociocéntricas a aquéllas en las que los 
niños no representan el eje central en la vida de los adultos. Las socie- 
dades rurales estudiadas parecen enmarcarse más dentro de este 
modelo y, consecuentemente, entran en contradicción con los modelos 
de socialización y pedagógicos egocéntricos, es decir, centrados en el niño, 
como es el caso de la ideología de la Reforma Educativa. 


En ese sentido, las promotoras mantienen una relación de dis- 
tancia frente a los niños. A primera vista, esto se puede atribuir a que 
quizás las promotoras tienen niños pequeños que les impiden toda la 
dedicación, toda su participación en la vida infantil. Sin embargo, esta 
no es la razón fundamental, al contrario, tal actitud se explica por el 
modelo sociocéntrico evocado. Estas relaciones distanciadas se mues- 
tran en el habla: órdenes, imperativos, amenazas, sanciones, a veces, bromas. 
En efecto, es habitual escuchar formas de habla: “Jamuychig!, 
makisniykichiq mayllakuychiq!” (vengan, vayan a lavarse las manos). No 
hay preguntas ni peticiones, todos los enunciados de las promotoras diri- 
gidos a los niños se remiten al uso de imperativos: “Jámuy!”; “Tiydkuy! 
Ríy!” o“Riychig!”, “Pugllay!” o “Pugllaychiq!”, “Yaykuy!”, “Ch int”, “Chin 
Kaychig!”, etc. Tal vez, esta actitud de distancia y de imperativos sea 
fruto del hecho que ni las cocineras, ni las promotoras se sienten a gus- 
to en su trabajo porque declaran que, a veces, preferirían dejar el centro 
pues los niños les hacen “renegar” demasiado. Si alguna vez riñen de- 
masiado a los niños, ellos avisan a sus padres (willakunku) y éstos, las 
madres en especial, vienen a reclamar. A diferencia de la escuela, don- 
de los profesores tienen la autoridad legítima para reprender y sancionar 
a los niños sin objeción por parte de los padres, quienes incluso pueden 
apoyarles, porque se piensa que debe ser “por su falta” (culpa de los 
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niños); en los CIDI no se les puede castigar porque los niños son aún 
“sonsitos” (sunsitullarag kanku), todavía no han adquirido yuyay, en su 
largo proceso de aprendizaje y conocimiento del mundo, todavía no 
“entienden” todo el alcance del discurso adulto; por tanto, mal se pue- 
de aplicar castigos, no obstante que los niños viven en un reino 
permanente de amenazas verbales. Cuando entran a la escuela, sobre 
todo si ya son “grandecitos”, la institución tiene toda la potestad de 
educarles, esto es, iniciarles en las reglas sociales, como el saludar; el cas- 
tigo está instituido, lo que varía son las formas y los niños, pocas veces, 
pueden dar cuenta a sus padres ya que éstos arguyen en favor de los 
profesores: “juchankumantachá magachikunku á” (por su culpa será que 
se hacen pegar). 


En tercer lugar, entre pares la actividad principal son los juegos, 
pero los padres de familia no conciben el juego como un medio de 
aprendizaje escolar, como los modelos educativos sostienen. Se trata 
de que los juegos son también productos sociales e históricos y están 
intrínsecamente relacionados con percepciones y expectativas socia- 
les y culturales, lo cual impone “torsiones” en las propuestas 
pedagógicas. Así, si en los CIDI aceptan juegos, no es tanto porque 
asumen el nuevo modelo pedagógico, sino porque los niños menores 
(sin tener un margen de edad fijo) sólo saben jugar. Los padres de 
familia establecen una distinción clara entre el juego y la labor escolar 
(por ejemplo, enseñar y aprender a leer y escribir). 


Finalmente, en las actividades de los CIDI se presentan igual- 
mente prácticas de distinción entre los niños a través de los cantos (en 
castellano, que recién se inicia), la vestimenta (llevar un tipo de chan- 
cletas, uso de manta), el habla (castellano o quechua), entre otros. Los 
niños están siendo iniciados en las tareas habituales de la escuela: 
identificar la posición (adelante, atrás), la cantidad (mucho, poco), 
cantar y jugar. Sin embargo, este proceso de socialización no rompe el 
cordón “familiar” o “doméstico”. Los CIDI de Cororo no son plena- 
mente escolarizados, lo que no impide que se implante una ideología 
particular de la niñez, conjugando concepciones culturales provenien- 
tes de las promotoras y de los CIDI. 


3. Familias, niñez, escolarización y socialización de los niños 


En esta parte tratamos la relación entre las familias, los niños y la 
escolarización, describiendo tres grupos de familias que coexisten en el 
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pequeño pueblo de Cororo. El primero agrupa a familias de 50 o más 
años de edad, analfabetos absolutos o funcionales por desuso y por la 
baja escolaridad; viven en la periferia o en las afueras del poblado, su 
actividad principal es la agricultura, sin expectativas de emigración 
pues ni la edad, ni los terrenos, ni los animales les permiten (familias 
Zapata Yáñez, Antezana Yañez, Guarachi Mamani). Estas familias 
ofrecen poco apoyo a la escolaridad de los niños, pero no pierden la 
esperanza de que sus hijos puedan ser capaces de puriy. El segundo 
grupo estaría definido por campesinos más jóvenes que han tenido 
una escolaridad hasta aproximadamente el tercero intermedio; como 
no había colegio, han tenido que emigrar y aprender, en su mayoría, 
el oficio de albañil que hoy ejercen, combinándolo con la agricultura. 
Están en el rango de 25 a 40 años de edad; por su escolaridad o sus 
emigraciones hablan castellano, por tanto, son bilingies (al menos 
oralmente); sus casas están ubicadas en la parte “moderna” del po- 
blado, siendo habitaciones del Plan Internacional. Para con sus hijos, 
tienden a responder a las normas escolares de limpieza, higiene y 
aprendizaje (familias Cornejo Morales, Zapata Martínez, Ferrufino 
Castellón). Por último, está el grupo de profesionales, todos maes- 
tros, menores de 40 años de edad; la mayoría se ha titulado vía el 
programa de “profesionalización” de la Normal de Cororo y pocos 
por el programa regular. Por su profesión, han dejado la relación con 
el trabajo agrícola; están algunos afiliados al sindicato, pero quieren 
que su participación sea sólo con “aporte” monetario; tienen otro tipo 
de relación con el aprendizaje y escolaridad de sus hijos (familias 
Martínez, Ferrufino, Callejas). 


3.1. Los agricultores, los niños y los aprendizajes 


Dado que la principal actividad del primer grupo de familias es 
la agricultura y la pecuaria, sus relaciones sociales de trabajo y do- 
mésticas se producen y reproducen en torno a ella. Los padres de 
familia, si bien tienen actividades comunes en ciertas situaciones, en 
general, mantienen actividades distintas: la principal ocupación del 
esposo está centrada en la preparación y cultivo de la tierra y la ali- 
mentación de los animales. Casi diariamente está en la “loma” 
cuidando los terrenos y animales, masticando coca. En cambio, la es- 
posa se ocupa de la cocina, de los animales domésticos, hace chicha, 
va a la feria. Los niños son introducidos tempranamente a la división 
de las actividades; por ejemplo, la niña cuando está en condiciones de 
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participar en la siembra, lo hace como muju takag o muju churag (el 
que pone semilla), y los niños toman el arado, son los !lant a churamuq 
(el que trae leña), cuidarán de los bueyes, entre otras actividades.” 


Las familias Antezana Yánez anteriormente descritas ilustran 
este grupo que no visita la escuela, que supone que las hijas “están 
bien” en la escuela puesto que la maestra no les hizo llamar: “Allillanchá 
kashanku, chaynigtin ma wagyachiwaykuchu” (deben estar bien nomás, 
por eso no nos llaman). No tienen un criterio preciso sobre el aprove- 
chamiento: “Viva iskuylapag, tukuy imapag. Sapa watita pasan” (es viva 
para la escuela y para todo. Cada año vence). Estos padres de familia 
no comprenden la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje esco- 
lar. Son totalmente dependientes de los maestros que deben hacerles 
llamar, les delegan toda la responsabilidad a ellos, pues el avance de 
sus hijos / as está sujeto a la disposición de los maestros; sólo perciben 
aspectos como la lista, la tarea y la atención. En estas familias, los 
niños llegan de la escuela y comienzan a ocuparse de las labores do- 
mésticas (lavar platos, dar de comer a los animales, buscar leña, se 
ocuparse del fogón). Sólo horas antes de la escuela, a las 7h30 de la 
mañana, hacen las tareas de cuclillas en el patio porque no hay mesa 
ni silla en las casas. Las tareas son copias de libro —que los niños se 
prestan del vecino, pues sus padres no pueden comprarlo— o mues- 
tras de palabras en una página. Los niños están dejados a su propia 
capacidad y voluntad y los padres no están en condiciones de apo- 
yarles en las competencias requeridas por la escuela, no pueden darles 
refuerzo. Esto puede ser consecuencia de que los padres no compren- 
den los requerimientos de la escuela, pero también puede corresponder 
a la lógica de socialización propia de estas familias, en la que los ni- 
ños abren su propio espacio de aprendizaje, dentro los márgenes dados 
por los adultos, quienes sólo intervienen cuando se comete algo que 
no es “correcto”. Aquí, la pedagogía en lugar de ser positiva y directi- 
va, es negativa, esto es, el niño tiene que darse cuenta 
fundamentalmente por sí mismo (yuyaychakunan) de lo que puede y 
debe hacer; los adultos sólo representan un no eventual. 


Sin embargo, para estas familias la escuela tiene un rol impor- 
tante. Permite defenderse en la vida, libera el cuerpo donde sea que 


7 En sus juegos, los niños “representan” o “miman” las actividades diarias de los 
adultos, como el pastoreo, las canchitas, entre otros. 
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esté la persona, de viaje, de paseo. Es importante que los niños se- 
pan leer y escribir para evitar ser engañados. En esta generación 
social, se advierte con mayor evidencia la gestión desigual de acce- 
so a la escuela según el género: los niños varones fueron impulsados 
para ir a la escuela y las niñas destinadas a las ovejas (Doc. C/El11 / 
FA). Abuelos y abuelas coinciden en que las niñas van a la escuela 
para aprender a escribir cartas a sus novios y se vuelven qhillas, no 
queriendo ya hilar o tejer. 


Por último, esbocemos algunas características de la construc- 
ción social y cultural de la niñez en este grupo de familias, definida 
como momentos construidos socialmente”, en los que el lenguaje, la 
corporalidad y la técnica forman un proceso complejo simultáneamen- 
te determinado y valorado a través de competencias socialmente 
legítimas. Considerando algunos aspectos como el habla, los despla- 
zamientos o los actos corporales, las acciones y los ritos, proponemos 
en este trabajo tres momentos. 


Lat “ay y thunkuy. Corporalmente, el niño aún no está en condi- 
ciones de caminar, sólo puede desplazarse arrastrándose: lat'“ay 
(gatear). Puede llegar a “gatear” y poco a poco lograr las posibilida- 
des intermedias de sayay (parar) y thunkuy (dar pequeños saltos) para 
poder puriy (caminar); culmina con el destete y el rito de corte de 
cabello, eventos que no tienen un tiempo fijo. El lapso indicado en las 
entrevistas varía entre quince meses y dos años; es más, el logro de 
verticalidad (pararse) y desplazamiento (caminar) casi nunca se defi- 
ne aisladamente del desarrollo del habla. Así, este momento resulta 
ser igualmente el de los primeros pasos en la adquisición de las estruc- 
turas lingúísticas, de la lengua y del habla; finalmente, también es 


*  Amenos que el tejido se convierta, como en Paredón o Pisili, mediante el trabajo 


de ONG, en un trabajo asalariado para las mujeres. En estos lugares, las indígenas 
aseguran mejor su ingreso que los varones, pero ya no tejen para ellos. 

? La propuesta de las etapas de desarrollo infantil hecha por Jean Piaget ha tenido 
influencia considerable en los planteamientos pedagógicos de los últimos años, sobre 
todo en América Latina. Habría que interrogarse sobre los efectos de vulgarización, ya 
que dichas etapas utilizadas en la formación de maestros o cursos de capacitación están 
muy simplificadas y descontextuadas, asumidas como una verdad universal, ahistórica 
y asocial. En Bolivia, los trabajos previos a la Reforma Educativa fueron también 
enfocados desde el punto de vista piageatiano (Romero 1994; Reátegui 1990); habría 
que preguntarse sobre la concepción de “etapas” que tiene la Reforma Educativa. 
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correlativo al logro de una autonomía, es decir, de ciertas destrezas. Di- 
cho de otra manera, este período se caracteriza por una dependencia 
fuerte, si no total, con relación a los adultos, condición que determina 
un proceso infantil y una percepción de los adultos centrados en el 
eg0, por eso se puede denominar momento egocéntrico, aunque muy 
rápidamente los padres son colaborados e incluso sustituidos por los 
los/as hermanos mayores y abuelos/ as. 


Pukllay y kamachi. En este momento, el niño adquiere autonomía 
y establece relaciones sociales entre sus pares y los adultos; resuelve, 
poco a poco, la asimetría entre poder desplazarse y entender, es decir, 
adquirir un cierto nivel de yuyay (memoria y conocimiento). Entre pa- 
res, su socialización consiste en los juegos y salida del lugar doméstico, 
la aprehensión del espacio circundante, los objetos, animales y plantas. 
Los niños juegan en el patio, salen a la puerta y, gradualmente, van a 
jugar a la calle, donde pasan gran parte de su tiempo. Los juegos son, a 
la vez, simples y abstractos (cualquier objeto es un medio para el juego 
del niño), reglados y no reglados. Progresivamente comienza el proce- 
so de diferenciación por género; en los no reglados, los juegos replican 
o representan actividades y relaciones sociales de trabajo entre adultos 
(cocinitas, canchitas, pastoreo). En los juegos, los adultos nunca inter- 
vienen: el juego es el mundo de los niños. Es el momento de tránsito de 
sunsito a kamachina o kamachi. Sunsito implica que el niño aún no se da 
cuenta y no hace caso a lo que se le pide, o bien, no logra su objetivo 
“correcto”; al traer tal o cual objeto, se “equivoca”. En este momento el 
niño llega a tener el status de willakug (que informa, avisa), que exige 
tener la competencia de entendimiento de un hecho o mensaje, de rela- 
to; el niño relata: “michisitu wañupun, tatay mamayta magan” (el gato ha 
muerto, mi papá pega a mi mamá). Este momento de kamachi y willakuy 
entra dentro del proceso de apoyo a las actividades domésticas, pero 
no significa que los niños dejan de ser niños, sacrificando su niñez para 
ser adultos: los pequeños adultos. Los niños se dedican al juego. Los 
padres amenazan permanentemente con castigarles con chicote, les re- 
gañan todo el tiempo porque “pujllallanku” (juegan nomás), “pujllaysiki 
kanku” (son habituados al juego); sin embargo pocas veces pasan al 
acto. Finalmente, hay que notar que las relaciones sociales de respeto, 
obediencia y diferencia entre adulto y niño comienzan a definirse en 
este momento, por ejemplo, el uso del “Yuu!”, vale entre niños, pero no 
entre el niño y un adulto. 
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Kamachi y yuyayniyug. Kamachi se entiende por el cumplimiento 
de ciertas tareas, en general domésticas; en otro tipo de participación, 
por ejemplo, la agricultura, los niños son “libres” u opcionales. En 
este período el niño entra como un acompañante colaborador directo 
del hermano mayor, padres o abuelos; su aprendizaje se forja como 
pequeños desprendimientos de sí mismo como son las técnicas y las 
destrezas en sus primeros pasos y sus afectos que, en ciertas condicio- 
nes, deben ser rectificados por el adulto: “mana jinatachu, jinata” (no 
así, así); y desde muy temprana edad el refuerzo entra en juego: 
“atishankiña” (ya estás pudiendo). Los aprendizajes de los niños al 
parecer, siempre, parten de lo que ya saben, es como un lento proceso 
de acumulación de experiencias: “atishaniña” (ya estoy pudiendo) y 
“atiniña” (ya puedo), indican procesos de cambio tal vez mínimos, 
pero cualitativamente distintos en el logro de destrezas que conduce 
también a una mayor autonomía en sus actos. Paralelamente, el juego 
continúa siendo parte del universo de los niños y adolescentes, con la 
diferencia de que para las niñas disminuye considerablemente el tiem- 
po de juego porque asumen su rol de mujer: cocina, lava ropa, siembra, 
“muju t'akag” (distribuye la semilla). 


3.2. Agricultores y obreros a medio tiempo 


En este segundo grupo, las familias aún cultivan sus terrenos y 
algunos ya no tienen ganado con ellos, aparte de los animales domés- 
ticos, lo que libera una parte del tiempo para otras actividades de la 
familia. Los esposos son, en general, albañiles, como segundo oficio, 
fruto de su profesionalización empírica en las sucesivas emigracio- 
nes. Por su lado, las mujeres con experiencia de migración han 
adquirido competencias en cocina, limpieza, lengua castellana, entre 
otras. Ellas cocinan y venden comida o reciben pensionados” hacen 
pan para la venta en el poblado o para llevar a la feria dominical de 
Tarabuco; participan en los centros iniciales como promotoras o coci- 
neras, en el Club de Madres, en el programa de “madres vigilantes” o 
de RPS. En la casa tienen cocina a gas y televisor, todas viven en casas 
del Plan que datan de fines de la década de los años 80 y de los 90. 


10 Los consumidores son el personal docente y administrativo de las tres instituciones 
educativas (escuela, colegio, Normal) que asciende a unas 30 personas actualmente, 
más los personeros del Plan Internacional y del hospital. 
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En este marco, la socialización del niño en la casa y la orientación 
hacia la escuela tienen sus propias peculiaridades. 


Como en el anterior grupo, las relaciones entre escuela y fami- 
lia no son fluidas, pero existen. En caso de presentarse alguna dificultad 
con los niños, los maestros hacen llamar (waqyachiwayku); la más 
involucrada es la madre". Las madres tratan de responder de la me- 
jor forma posible porque: “si queremos que nuestros hijos estén bien, 
¿qué vamos a hacer?”. El aprendizaje ya no está únicamente relacio- 
nado con los primeros pasos de la lectura y escritura, “sutin 
firmananpaq, mana q ipichachikunanpag, ñawichakunanpag” (para que 
sepan firmar, para que no se dejen engañar; para que sepan ver / leer), 
con viajes y búsqueda de trabajo, sino que la expectativa va a niveles 
superiores, al bachillerato y, si es posible, “prophishiyonalpis 
llogsipunanpag” (para que se salgan profesionales). Enfatizan que los 
niños tienen que aprender castellano; cuentan que cuando las autori- 
dades vinieron a proponer la educación bilingúe quechua-castellano, 
los comunarios dijeron “si jina kichakunga chay primer o segundo cursopaq 
chay qhishwallatag, mana ñuqayku kachaykamusagkuchu [los hijos] 
nirqayku” (si en el primero y el segundo curso enseñan en quechua, 
no enviaremos a nuestros hijos) (Doc. C/E10/FA). 


En cuanto a las actividades escolares y familiares, los niños com- 
parten los trabajos de la vida rural, los estudios y el uso de los medios 
de comunicación como la televisión y los juegos. La división de las 
actividades por género es tan marcada como en el anterior grupo, 
ante todo en edad temprana y en las actividades agrícolas, pecuarias 
y domésticas. Las tareas escolares no cambian, son copias del libro, 
pero en este caso los niños son colaborados por los mayores, hermanos 
o primos. Las relaciones sociales domésticas son interferidas por la te- 
levisión: por ejemplo, las cenas, que antes se desarrollaban en torno al 
fogón donde se relataban los eventos del día, hoy son menos unidas, 
porque están mediatizadas por la pantalla. Los niños en cuanto se les 
sirve la comida, toman su plato y se dirigen a la pieza donde está el 
televisor y miran dibujos animados, Chavo del ocho o telenovelas. Asi- 
mismo, cuando el esposo llega del trabajo de construcción, a veces sin 


11 En el grupo anterior, la madre no va a la escuela porque es fundamentalmente 


analfabeta y cuando va a las asambleas sólo escucha. La referencia a las madres indica 
que ellas cumplen un rol importante en la escolarización de los niños. 
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saludar a los niños ni a la esposa, enciende el televisor y descansa 
mirando algún programa favorito. Concerniente a los juegos, los más 
pequeños permanecen entre el patio de la casa y la calle. En cambio, 
la actitud de los padres, en particular de las madres, cambia con rela- 
ción a los jovencitos, principalmente a las jovencitas del colegio y de la 
Normal; así, cuando las chicas del colegio van a jugar básquet a la 
Normal, las madres acuden a hacer barra??. Es notorio también que 
las chicas normalistas reciben mucha atención en la casa porque están 
estudiando y son señoritas; los hermanos menores tienen que suplir en 
las actividades que estarían destinadas a dichos/as hermanos/as. 
Como se puede percibir, estas familias ofrecen otros valores a los ni- 
ños y niñas con relación a su formación y la escuela. La escuela ya no 
es, como para el grupo anterior, un lugar de aprendizaje elemental, 
sino un pivote que debe dar impulso a las expectativas de estos padres 
de familia, un asidero real para ser señorita, por ejemplo, saber leer, escri- 
bir y hablar bien el castellano**, inculcar el respeto y educación: saber saludar 
y relacionarse con los otros, ante todo, los mayores. En cuanto a la cons- 
trucción cultural de la niñez, este grupo de familias difiere más a nivel 
de expectativas que sobre la concepción de la primera infancia. 


Lat “ay y thunkuy. Se trata de los primeros movimientos y logro 
de destrezas corporales como es lat “ay, sayay, thunkuy y puriy. Habría 
que añadir simplemente que para esta sociedad “todo tiene su tiem- 
po”; algunos individuos logran las destrezas más temprano que tarde, 
al año y unos pocos meses, otros se retrasan hasta los dos años, pero 
“imanasunmantag” (¿qué podemos hacer?). Este grupo practica el faja- 
do y bañado cotidianos, pues trata de evitar que su progenie sea wist “y 
chaki (pies chuecos). Paralelamente, se producen el destete, la confor- 
mación de la dentadura y el rito del corte de cabello, que normalmente 
se efectúa después del endurecimiento de la fontanela; así como se 
valora el logro de las competencias comunicativas, lingúísticas y de 
habla. Estos hechos no tienen un tiempo fijo, ni son ritualizados, 


12. Cabe notar que estos espacios deportivos están principalmente ocupados por niños 


y niñas de la calle principal de Cororo, la calle de Entel y de la Posta, y las calles 
adyacentes a la plaza. No se ve a los niños y niñas del “barrio” del sector pobre del 
sudeste de Cororo. 

15 Este conocimiento del castellano está introduciendo otros saberes escolares, como 
las matemáticas, las ciencias físicas y químicas, entre otras, áreas en las cuales, sin 
embargo, los padres de familia ya no incursionan. 
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porque, según las madres entrevistadas, implican gastos y cualquiera 
puede realizar el corte de pelo (Doc. C/E2/FA; Doc. C/E3/FA). 


Pukllay y kamachi. Confirmando la relación entre pukllay y kamachiy, 
los niños establecen su mundo lúdico entre wasi ukhu (interior de la 
casa), el patio y la calle (jawa). Los niños se quedan escasas veces en la 
casa, su espacio y su tiempo están compartidos entre la casa, la calle y 
el centro inicial al que asisten. Cabe añadir que los papás que trabajan 
en albañilería tienen un horario más estructurado con relación a los 
agricultores: los mediodías, las salidas de fin de jornada. Por otro lado, 
el niño continúa en el proceso de superar la asimetría entre poder des- 
plazarse y entender, es decir, adquirir un cierto nivel de yuyay (memoria 
y entendimiento), que se pone a prueba cuando es kamachi, aunque el 
ejercicio comienza desde que el niño empieza a caminar: “Cuando co- 
mienza a andar, ya estamos diciendo “hijo alcánzame agua, trae leña” o 
cualquier cosa. “Tus zapatitos también alcanzame”. [A los tres años] el 
niño ya está jugando, yendo a la calle. En el Centro Inicial está tomando 
leche, está comiendo, todo está aprendiendo pues” (Madre de familia). 
Estas diversas actividades constituyen el camino al kamachi, al logro de 
entendimiento o yuyay, al rol de willakug. 


Kamachi y yuyayniyug. El paso hacia el yuyayniyuq toma unos bue- 
nos años, pero al parecer menos que el grupo anterior. Hacia los doce 
años ya pueden asumir responsabilidades, criterio en el que interviene 
seguramente la escolarización. La división de las actividades por géne- 
ro está aún vigente, los niños van con el padre a la construcción para 
aprender nociones básicas de albañilería, en cambio, las niñas conti- 
núan asimilando la asignación del rol femenino. Lo notable es que, en 
la escuela y en la casa, la educación de las niñas es más apoyada. 


3.3. Los profesionales, maestros 


Para el último grupo, el de los maestros, el dilema entre la 
escolarización y otra actividad alternativa para los hijos e hijas ya no 
existe. Ellos ya no tienen la producción agrícola o la pecuaria como 
actividad principal; su capital o su valor simbólico ya no se funda en la 
posesión y producción de bienes materiales, sino, en cierta forma, en 
lo que ellos saben y son, en el manejo de bienes inmateriales. Tomando 
en cuenta la constitución de este grupo profesional, donde los maes- 
tros cororeños ven en su profesión una “herencia” (Doc. C/E17/FA),; se 
puede decir que están haciendo virtud de su necesidad porque, si bien 
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hubo el impulso básico de la familia, ninguno de ellos afirmó que por 
proyección profesional llegó a ser maestro, sino por un azar o por 
destino. Pero actualmente constituyen el grupo referencial más visi- 
ble, si no privilegiado, del poblado; ellos son el ejemplo a seguir. Desde 
su punto de vista, ya no hay una marcada diferencia entre lo que se 
aprende en la familia y la escuela. Ya no hay una dispersión de activi- 
dades del niño, no hay salidas sin “permiso”, sin el conocimiento de 
la madre. El tiempo del niño está sometido al ritmo de trabajo de los 
padres, si ambos son maestros como ocurre con los de Cororo. Tam- 
poco se les permite jugar con tierra porque se ensucian demasiado, 
razón por la cual no los dejan juntarse con niños que juegan con tie- 
rra, que corresponden, en general, a familias que no son profesionales. 
Los padres conocen quechua pero no hablan nunca a sus hijos en 
quechua, como tampoco se permite hablar “malas palabras”, que en 
el mundo infantil son muy comunes**. 


Este régimen social familiar resulta ser un preámbulo natural a 
la escuela: los hijos de los maestros están prácticamente integrados a 
la vida de éstos —reuniones, trabajo, deportes, corrección de tareas, y 
otros—. Para los maestros, la escuela tiene la función de “educar” a 
los niños, esto es, básicamente lograr la disciplina y la obediencia; el 
aprendizaje de la lectura y escritura no se define únicamente como la 
última condición para poder sobrevivir, sino como la base para futu- 
ros estudios profesionales universitarios O al menos normalistas 
urbanos. Los dos aspectos están encaminado hacia la cultura escolar, 
lo cual no hace sino confirmar el hecho de que la escuela, la cultura 
escolar, maneja códigos más afines a ciertos grupos sociales, entre ellas, 
la de los docentes, corriendo el riesgo por tanto de fortalecer más a 
unos que a otros. En cuanto a la socialización de la primera infancia, los 
maestros han adoptado casi por completo el criterio de edad 
cronológica, aunque valdría la pena hacer estudios más detallados 
sobre el punto. 
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El uso de las “malas palabras” es relativo al tiempo y espacio social y 
culturalmente determinado. El mundo moderno se ha caracterizado por la 
valoración de ciertos principios paradigmáticos de pudor y de moral según clases 
o categorías sociales; así, sería algo anormal sino condenable el escuchar a un niño 
rey, joven rey, hablar de sexo, como era casi habitual en el Antiguo Régimen descrito 
por Philippe Aries (1973). 
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4. Conclusiones 


El propósito de este capítulo es analizar la relación entre 
escolarización y contexto o comunidad. La evolución de la comunidad 
de Cororo ha ilustrado la heterogeneidad de las relaciones sociales de 
poder vigentes a las que está intrínsecamente ligada la escuela, en par- 
ticular, la escuela central de núcleo. La situación actual muestra que los 
cororeños están en un período de reposicionamiento, razón por la cual 
no hay un referente común, un “modelo cultural” único en juego en la 
socialización de los niños. Dicho reposicionamiento de los agentes es el 
producto de la evolución económica y educativa desde la época de la 
hacienda, es decir, desde al menos 50 años. A nivel de acceso a la tierra, 
la Reforma Agraria ha sido determinante. Todos valoran este hecho, 
particularmente los más ancianos que vivieron la época pre-52. La con- 
secuencia de esta reforma con el crecimiento demográfico y la 
disminución paulatina de la tierra, es que ya no hay familias “ricas” 
con grandes cantidades de tierra, pero sí hay diferencias en el acceso y 
uso de este recurso. Pocas familias tienen terrenos de al menos 3 hectá- 
reas con riego y pueden tener una productividad con una cierta garantía 
anual; para la gran mayoría (95%), este tipo de cultivo sólo correspon- 
de a la michkha. Es de notar que las familias beneficiadas de esta condición 
son aquellas que estuvieron vinculadas con el antiguo sistema patronal. 
En cualquier caso, la tierra ya no parece ser fuente de “riqueza” y de 
poder en la comunidad, es más, los que la poseen habitan fuera del mis- 
mo “pueblo”. En contraste, el hecho de saber leer y escribir aparece como 
un factor importante en la diferenciación social y cultural, es decir que la 
escuela se ha convertido en un espacio central, aunque los primeros 
pasos de la alfabetización estuvieron también relacionados con la ha- 
cienda. Curiosamente, las mismas familias cuya ascendencia se vincula 
con la hacienda, tienen igualmente mayor grado de escolaridad, han 
podido profesionalizar a sus hijos, ocupan los mejores empleos (em- 
pleados, hortelanos, porteros en la Normal y en la escuela) y tienen 
cargos directivos (sindicato, corregimiento, Club de Madres). 


Este proceso ilustra el concepto de reconversión social de la po- 
blación cororeña, pues los agentes han tenido que obrar de manera 
tal que el capital económico basado en la tierra fuera sustituido por la 
adquisición del capital cultural basado en la escolaridad, el conocimiento 
de la lengua castellana y la profesionalización, como sugiere la entre- 
vista siguiente: “Mi mamá, no nos dejaba trabajar, ni a mis hermanos 
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menores. “Tienen que tener ojos ustedes”, nos decía, 'no van a ser como 
nosotras ciegas, aunque no tengamos, pero como sea, aunque comiendo 
lawa, tienen que tener profesión” ” (Doc. C/E14/FA). Otra maestra 
cororeña añade: “Mi madre hacía cuidar con otra gente a las ovejas, 
siempre nos decía: “estudien”. La intención de mi madre era siempre 
llevarnos a la ciudad, para que no seamos igual que ella, porque ella 
siempre dice: 'no quiero que sean igual que yo; mirá, pero ni siquiera 
conozco la letra qué dice, hay veces la carta me mandan, puede ser en 
contra también” ” (Doc. C/E17/FA; nuestro subrayado). 


Sin embargo, la escolarización y el conocimiento de la 
lectoescritura se perciben diferentemente. En el grupo de familias 
agricultoras con poca escolaridad, están relacionados a “tener ojos”, 
no estar “como ciegos” y poder mantener la integridad del cuerpo, 
esto es, no ser engañado; es una primera condición para poder ver el 
mundo que les rodea, sobre todo cuando salen emigrando. Esta alfa- 
betización responde a una concepción instrumental de la escuela, la 
que debe ofrecer los elementos básicos de una lectoescritura que per- 
mita al menos “escribir su nombre”, como expresan algunos maestros. 
Diferente es la función atribuida a la escuela y a la lectoescritura por 
el grupo de familias jóvenes que están asumiendo otros oficios y por 
el grupo de maestros; para estos últimos la lectoescritura es la base de 
la enseñanza intermedia, media y de la profesionalización. 


En todo caso, la escolarización se ha convertido en un elemento 
importante en las estrategias sociales como las relaciones matrimo- 
niales o el compadrazgo, o bien en la distancia o proximidad social y 
cultural entre los propios cororeños. Han emergido nuevos grupos 
sociales con expectativas divergentes, con repercusión en el uso de 
vestimenta de mozo o mestizo, dejando la indumentaria indígena de 
tatas y mamas. ¿Estamos ante una nueva forma de ver al sujeto 
cororeño? Nada está establecido. Como hemos descrito, los factores 
que intervienen son varios: van desde los valores destacados por el 
sindicato (generar ideas, escuchar, consensuar, analizar, hablar bien) 
hasta la socialización de los niños en edad preescolar a través de las 
familias y los CIDL, con un mayor control en su alimentación, limpie- 
za, comportamiento y habla, pasando por la acción de diversas 
instituciones que también influyen en la reconversión social y la nue- 
vas formas de diferenciación. 


CAPÍTULO TRES 
La escuela central de Cororo 


como organización social y 
pedagógica 


Complementando el proceso de diferenciación social y la socia- 
lización de los niños en la comunidad de Cororo, en este acápite se 
establecen las estrategias y las prácticas de los agentes escolares des- 
de el punto de vista de la propia institución escolar, es decir, a partir de 
lo que implica su funcionamiento, su estructura y su dinámica. Para 
tal efecto, retomamos el concepto de escuela como una organización 
social y pedagógica compleja, más concretamente, los establecimientos 
escolares como una estructura de posiciones de agentes, un conjunto 
de normas y una dinámica interactiva y conflictiva en su funciona- 
miento interno y en su interrelación con su contexto (Perrow 1990; 
Tyler 1991; Císcar / Uría 1988; King 1983; Paty 1981; Ball 1994b; Crozier / 
Friedberg 1981). Se pretende mostrar que ni la escuela, ni el contexto 
son instancias sociales unívocas. No es suficiente plantear una “peda- 
gogía contextuada” o el “respeto a la diversidad”, debe interrogarse 
el sentido de estas ideas. Tampoco consiste simplemente en abrir la 
escuela a su contexto, porque los contextos son altamente diferencia- 
dos y diferenciadores dentro de la dinámica de campos sociales, donde 
pugnan y se ejercen diversas relaciones de fuerza, donde la institu- 
ción escolar es un escenario empírico e intermedio entre el aula y el 
sistema nacional de enseñanza. Retomando el concepto de 
“micropolítica” acuñado por Stephen Ball (1994b), como “estilos de 
gestión política” o “estilos de autoridad” escolar, caracterizados por 
conflictos, diversidad de metas, desacuerdos ideológicos, intereses 
diversos, analizamos la escuela de Cororo a la vez en su dinámica 
institucional interna —en la que se detectan tensiones, conflictos y 
consensos entre los actores, como los maestros, directores y estudian- 
tes—, como articulada a su contexto en sentido de relaciones sociales 
igualmente diversas con el sindicato, las juntas, los padres de familia. 
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Además se describe las condiciones materiales, las formas de uso es- 
pacial y temporal, los discursos, las normas. 


1. — Tendencia histórica de la escuela central y del núcleo 


Desde el año 1952, la historia de la escuela de Cororo siguió los 
pasos canónicos de las escuelas rurales, esto es, comenzó a funcionar 
como una escuela particular por dos o tres años para luego fiscalizarse, 
llegando a ser una escuela de tipo A, en 1966, año en que se nucleariza. 
Según L. Zapata, la escuela nació en (el salón de) la casa de hacienda 
con la venia del último patrón, Rodríguez (Doc. C/E24/FA). Su fiscali- 
zación exigió un cierto número de alumnos (35) y garantía de 
continuidad, jugando las autoridades locales un rol importante en la 
toma de medidas para reclutar a los niños, saliendo casa por casa, ha- 
blando con los padres de familia (Doc. C/E10/ES); ofreciendo también 
la enseñanza gratuita. La fiscalización fue aceptada para el mejoramiento 
educativo de los niños y para evitar pagar el costo de la escuela parti- 
cular, mientras que la nuclearización ya no significó algo extraordinario, 
en particular con la creación de la Normal que, de alguna manera, ase- 
guró el mantenimiento de la escuela (Doc. S/E40/ES). Lo notable es 
que Cororo fue uno de los primeros núcleos desmembrados de Wasa 
Kancha, cubriendo unas 54 unidades educativas en toda la zona de 
sudeste de la provincia de Yamparáez, extendiéndose hasta Icla (pro- 
vincia de Zudáñez) hacia el sud y hasta Presto hacia el norte. Por 
entonces, Cororo y las comunidades de su entorno (San José de Toca, 
Molle Mayu, Qolcha Pampa) eran más integradas socioculturalmente, 
conformaban el grupo de los monterayug o tarabuqueños, vestían 
indumentarias denominadas “típicas” tarabuqueñas, eran 
quechuahablantes monolingúes. 


La temprana nuclearización de esta escuela ha influido en los 
cambios constatados en Cororo hoy en día. La enseñanza ofertada 
hasta quinto grado inicialmente y desde los ochenta hasta el nivel 
intermedio, ha permitido elevar el nivel de escolaridad de un sector 
de la población cororeña, sin tomar en cuenta el colegio y la Normal 
que influyó de manera indirecta!. Los testimonios (Doc. S/E40/ES) 


1 El colegio es nuevo y está mostrando recién sus efectos. En cambio, la Normal 


tuvo sus repercusiones en la comunidad desde su fundación, aunque no fueron 
propiamente de tipo académico o de profesionalización de los cororeños, sino de 
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destacan que en los años post-52, cuando se cristalizó el Código del 
1955 con la educación fundamental campesina, ésta debía contribuir al 
logro de los derechos y deberes de los campesinos, al uso de técnicas 
y conocimientos científicos modernos para mejorar el hábitat y la con- 
dición de vida, a la enseñanza del castellano para que se comunicaran 
con el resto del país y se integraran a la sociedad boliviana, y para que 
se pusiera fin a la “ceguera”. Empero, este abordaje integral (técnica, 
salud, cultural y moral) de la educación fundamental se tornó progre- 
sivamente en pura alfabetización. Y se la acompañó con un sistema 
administrativo rígido, dividiendo la educación rural de la urbana. 


2.  Elnúcleo, su organización y su funcionamiento 


El concepto de núcleo escolar tiene una larga y reivindicada his- 
toria desde los años 30, iniciada con las experiencias de Caiza “D”, 
Warisata y los núcleos escolares indígenas que se crearon posterior- 
mente. Según los reglamentos de la Reforma Educativa, el núcleo se 
define como 


el conjunto de unidades educativas que constituyen entre sí una red de servi- 
cios educativos complementarios con el objetivo de optimizar el uso de los 
recursos humanos, materiales y financieros del Servicio de Educación Pública 
y de lograr el mejoramiento interno de cada una de las unidades que compo- 
nen el núcleo. Un núcleo educativo debe corresponder a la unidad 
socioeconómica o sociocultural local (como ayllu, comunidad, tenta) en el área 
rural? y al barrio en el área urbana. Está compuesto por una unidad educativa 
central y por unidades educativas seccionales cuyo número debe ser estable- 
cido según la densidad y dispersión demográficas para asegurar calidad pe- 
dagógica y eficiencia administrativa en el servicio de la educación pública 
(MDH 1995b, DS 23951, Art. 28). 


Esta definición presupone un contexto homogéneo económico y 
cultural estructurado en ayllus, comunidades, y otros, del que ade- 
más están ausentes las relaciones de poder, pues, como mostraremos en 
los casos estudiados, llegar a ser una escuela central de núcleo tiene 
implicaciones que desfiguran el concepto propuesto. En lo que si- 
gue mencionaremos algunos datos cuantitativos y ciertas relaciones 


carácter económico, social y lingúístico del poblado, con la inducción al consumo y 
la circulación del dinero, y la transmisión de nuevos hábitos de vida. 

2 Esta concepción arrastra la idea de Pérez sobre los núcleos indigenales de los 
años 30 y presupone la existencia de ayllus por doquier, lo cual no es cierto para 
áreas rurales chuquisaqueñas. 
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entre escuelas que, en lugar de sugerir una “red de servicios”, 
muestran unidades educativas aisladas en las que el rol del direc- 
tor del núcleo está ausente, o bien, sirve como una “red de 
exigencias” y de “cumplimientos” a los mandos administrativos 
de la autoridad de la escuela central. 


2.1. Aspecto institucional y organización social 


Según el registro personal del profesor Diógenes (ex-director), 
el 17 de agosto de 1966 se realizó la fundación del núcleo y determi- 
nó la escuela central de Cororo con el nombre de Jorge Aníbarro 
Zapata, en homenaje a un maestro rural destacado y ex-director de- 
partamental de educación rural de Chuquisaca. Actualmente, el 
núcleo tiene ocho unidades educativas seccionales (Cuadro 3.1.), 
agrupando las comunidades del entorno de Cororo que, según el 
Censo de 1992, presentan los datos poblacionales siguientes: Cororo 
tiene 609 habitantes; Vila Vila, 457; Morado O'asa, 474; San Antonio 
de Toca, 252; Surima Chica, 270; Surima Grande, 392; Cayambuco, 
196; Jatun Kichani, 181. Sobre las características sociales, culturales 
y lingúísticas de estas comunidades no podemos tener una opinión 
cabal. Como se puede percibir, las comunidades más pobladas son 
Cororo, Vila Vila y Morado Q'asa, las demás son menos densas, lo 
cual se refleja en el número de alumnos. La mayoría de las comuni- 
dades son parte de la subcentralía sindical de Cororo y monolingúes 
quechuas, a excepción de Morado Q“asa, un poblado joven pero con 
un desarrollo social y urbanístico importante, ubicado en el camino 
troncal Tarabuco-Presto que es el principal rival de la subcentralía y 
el núcleo de Cororo. 


Globalmente, hay un porcentaje mayor de escolares varones 
(53%) con relación al 47% de mujeres. Esta diferencia es mayor en el 
5to. grado, donde prácticamente sólo son niñas 39%, índice muy infe- 
rior al porcentaje global de niñas (47%). Esto confirma, una vez más, 
que las niñas abandonan la escuela más tempranamente y de manera 
gradual, constituyendo una base sólida para el analfabetismo de la 
población femenina. Por otro lado, de las ocho escuelas seccionales, 
cinco se organizan hasta el 5to grado, sólo San Antonio de Toca se 
organiza hasta tercero. 
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Todas estas escuelas están bajo la tutela del director de núcleo, tute- 
la que se resume a la recepción y control de partes mensuales presentados 
por los profesores encargados de las escuelas seccionales, recomenda- 
ciones de cumplimiento y asistencia. Esta afirmación es demasiado 
escueta, para responder a un ideal del sistema escolar nuclear que la 
Reforma sostiene como una alternativa de administración curricular. 
Sin embargo, así como funcionan los núcleos actuales, al menos si nos 
referimos a Cororo y Paredón, en la gestión de 1997, habría muchas 
interrogantes que plantear al respecto, ya que de las 24 funciones, entre 
institucionales, administrativas, de recursos humanos y técnico-peda- 
gógicas atribuidas al director del núcleo, muy pocas parecen cumplirse. 
Se cumplen aquellas que conciernen a la parte típicamente burocrática 
y de control: recoger informes, transmitir decisiones del nivel distrital, 
departamental o nacional. A nivel curricular, según el asesor pedagógi- 
co (AP), el director no ha hecho sino desalentar a los maestros del núcleo 
y controlar desde la escuela central de Cororo; y ante la resistencia a la 
implementación de la educación intercultural y bilingúe tampoco tuvo 
suficiente fuerza para explicar a los padres de familia la propuesta de 
la EIB en la Reforma Educativa (Informe AP, 10/12/97). 


Por diversas razones, pocos maestros están dispuestos de 
implementar los módulos en quechua. Los maestros no parecen estar 
convencido del hecho de que para aprender a leer y escribir en L2 —el 
castellano—, primero el niño debe aprender en su lengua materna, el 
quechua, actitud que se transfiere también a los padres de familia (In- 
forme AP, 10/12/97). Al respecto, hay que notar que el asunto no es 
sólo de convencimiento, sino igualmente de las condiciones en que los 
maestros trabajan, el trayecto socioprofesional, las expectativas socia- 
les y culturales que tienen cada uno de ellos, porque, actualmente, es 
casi imposible conducir la transformación de la Reforma con un dis- 
curso de vocación y de compromiso. En las escuelas seccionales, el profesor 
encargado tiene la función de velar por que los maestros firmen su asis- 
tencia y al final del mes preparen los partes mensuales y los presenten al 
director. Este documento informa sobre los días trabajados y el número 
de asistencia de alumnos por grados. La designación de maestros encar- 
gados para las escuelas seccionales debe responder, según el director, a 
un criterio profesional normalista y a la antiguedad de trabajo en la es- 
cuela: ellos no reciben ningún beneficio material, ni un status especial, 
ni tienen un nombramiento oficial. En cuanto a las juntas de núcleo, la 
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ley y los reglamentos de la Reforma Educativa otorgan funciones de eva- 
luación de la calidad educativa, control de desempeño y asistencia de los 
directores y maestros, control de los recursos escolares, con capacidad de 
decisión (Secretaría Nacional de Educación 1997b, Marco Legal). En los 
hechos, si bien las juntas escolares representan la comunidad o la socie- 
dad civil, su designación y su poder proviene de la delegación sindical. 
Es decir, el sindicato, como organización política genuina de la comuni- 
dad, designa quiénes serán parte de las juntas y qué pueden o no hacer. 


22. Programas escolares, maestros y textos 


La base de datos para la distritación y nuclearización indica que 
el núcleo de Cororo sólo tenía dos escuelas no multigradas, la escuela 
central de Cororo y la de Morado Q “asa, y una de tipo “B” (unidocente) 
que era Kichani (en 1997, ya no lo es). Para todas las escuelas indica que 
la enseñanza es bilingúe, mas, como hemos anotado, la educación bi- 
lingúe del programa de transformación ha sido resistida”: ni los padres 
de familia, ni el sindicato, ni los maestros, ni el director de este núcleo 
estuvieron de acuerdo con implementar dicho programa de transfor- 
mación. Además, los materiales, módulos y guías didácticas, no llegaron 
a todas las escuelas y los maestros no saben cómo usarlos o no conocen 
el quechua. De este modo, en este núcleo se han usado textos escolares 
diversos, como puede verse en el siguiente cuadro: 


Cuadro 3.2 
Escuelas, maestros y textos 1997 















2 (una pareja) Módulos y PEM 
TOTALES 26. | ALMADENIÑO,PEM, MÓDULOS 


Fuente: Entrevista con el AP, 1997 y Partes mensuales de noviembre 1997 
(incluye Prebásico). 
? Esta situación de desacuerdo tuvo como consecuencia cambios sucesivos en los 


asesores pedagógicos de este núcleo. Durante 1997 hubo al menos tres cambios y, en 
1998, se designó nuevamente otro asesor pedagógico. 
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Estos textos utilizados, Alma de niño, textos del PEM y los módu- 
los de aprendizaje de la Reforma, reflejan la poca unidad de concepción 
curricular; indican la ausencia de un proyecto institucional y curricular 
del núcleo y la tendencia de uso de textos a nivel del distrito*. En cuan- 
to a los maestros, de 26 en total, 19 son mujeres y 5 son interinas, una 
proporción menor al distrito (30%). En suma, el núcleo se reduce, como 
hemos dicho, a un conjunto de normas que se cumplen y se adminis- 
tran a partir de la escuela central de Cororo. El director no está inclinado 
hacia el desarrollo institucional y curricular de las escuelas seccionales, 
sino hacia el cumplimiento administrativo con relación a la dirección 
distrital de Tarabuco, como una instancia subalterna. 


3.  Laescuela central, su organización interna y contexto 
3.1. Dinámica entre la organización escolar y su contexto 


Los testimonios y observaciones sobre el cumplimiento de las 
funciones del sindicato y de las juntas escolares, como formas de par- 
ticipación social en educación, muestran que el sindicato agrario está 
en un momento de duda de su poder comunal y su credibilidad, afec- 
tado en parte por cambios estructurales del poblado de Cororo, como 
la profesionalización de maestros cororeños, a lo que los mismos 
comunarios contribuyeron aceptando la creación de la Normal y dan- 
do continuidad a los niveles educativos de intermedio y medio. Sin 
embargo, con relación a las instancias educativas fiscales y la comuni- 
dad, el sindicato tiene todavía poder y, con frecuencia, mucho mayor 
que el del director de la escuela. 


3.1.1. El director del núcleo 


En la organización escolar, existe un espacio importante para el 
director, quien debe velar por el funcionamiento interno y establecer 
relaciones con su contexto institucional y social. En el marco jerárqui- 
co establecido por la estructura administrativa del sistema de 
enseñanza en la Reforma Educativa, el director del núcleo debe 
“[p]romover y garantizar el buen desarrollo de las actividades admi- 
nistrativas y técnico-pedagógicas de la unidad educativa a su cargo, de 
acuerdo a las políticas y objetivos nacionales y sectoriales” (Secretaría 


* De una encuesta aplicada en el distrito de Tarabuco a 108 maestros, 90 no 


respondieron a la pregunta de uso de textos; de los 18 restantes, sólo 10 declaran usar 
módulos, el resto mencionó Alma de niño, Muju (PEIB) y otros textos del PEM. 
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Nacional de Educación 1997a, Manual de funciones: 27). El director de la 
unidad educativa tiene 37 funciones divididas en: institucionales, admi- 
nistrativas de planificación y de recursos humanos, y pedagógicas, que 
difieren poco de lo que se propone a nivel del núcleo, sólo que en este 
caso están centradas en la escuela central, cuyo cumplimiento es mínimo. 
Siguiendo algunas características de análisis establecidas, el trabajo del 
director actual refleja un modelo de gestión y administración educativa de 
tipo burocrático, porque mantiene una estructura jerárquica (el director or- 
dena), de trabajos especializados (por grados, aunque los maestros escalan 
por los diferentes grados), de prácticas y comportamientos estándares entre 
alumnos y maestros (exigencia del cumplimiento de las normas), de re- 
laciones sociales formales y distantes (habla formal, en la dirección), y un 
sistema de objetivos que no es explícito en la escuela de Cororo. 


En el año 1997, se nombraron dos directores en la escuela cen- 
tral Jorge Aníbarro Zapata. El primer director, el profesor Araujo, 
estuvo ejerciendo dicha función desde 1989. Es maestro rural egresado 
en el año 1960 de la Normal de Caiza “D”; trabajó como director des- 
de 1979 y llegó a ser supervisor. Diez años después asumió el cargo 
de director en Cororo. Con la ayuda de las autoridades locales y del 
Plan Internacional construyó la nueva escuela, la actual, cuya función 
es ser un espacio mediador entre la planificación de los profesores, 
del director, las autoridades locales y los padres de familia. Para él, 
“la escuela no solamente es instructora, sino formadora de los nuevos 
valores de Bolivia” (Doc. C/E8/ES); tiene una visión humanista de la 
formación en los valores nacionales a través de la escuela. En su admi- 
nistración, no hay indicio de algún proyecto institucional en curso, no 
sale de visita a las escuelas seccionales, de tal forma que sólo la escuela 
central parece beneficiarse de la presencia del director. El último direc- 
tor del año fue el profesor Valle, de padres hacendados que perdieron 
su tierra en 1952. Su esposa es enfermera, no habla quechua y todos 
los hijos son universitarios. Estudió en la Normal Rural de Villa Serra- 
no, haciendo carrera profesional en diferentes escuelas de Chuquisaca 
y participando en los cursos de asesoría pedagógica en 1995. Teniendo 
en cuenta estos antecedentes, uno observa con curiosidad una admi- 
nistración de la escuela central más estricta, atomizada, carente de 
consenso de metas, razón por la cual el trabajo de los maestros es gre- 
gario, sus relaciones sociales y profesionales, formales. El profesor Valle 
se limita a enviar a la dirección distrital datos sobre el funcionamiento 
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de las escuelas seccionales y la central; se trata de informaciones pun- 
tuales, basadas en los partes mensuales. El director es respetuoso con 
la jerarquía del “orden regular” establecido, pero no trasciende como 
una autoridad orientadora ante la comunidad. 


3.1.2. El profesor de turno 


El profesor de turno es de rotación semanal, sustituye a la auto- 
ridad máxima en caso de ausencia y cuida que los maestros firmen su 
asistencia. Debe conducir las formaciones de las filas diarias, contro- 
lando el aseo, la higiene y la puntualidad en la asistencia de los 
alumnos, como también de sus colegas. Asimismo, en colaboración 
con la junta escolar, tiene que velar por la organización de los padres 
de familia para la preparación del desayuno escolar”, actividad que 
implica cumplir los turnos de trabajo de las madres o padres de fami- 
lia, en la preparación del pan y de los insumos. 


3.1.3. El asesor pedagógico 


Las observaciones de trabajo de campo y los propios informes 
del asesor pedagógico atestan que él no pudo intervenir en el desa- 
rrollo curricular de la escuela central, porque hubo una oposición 
total al programa de transformación de la Reforma Educativa. La 
única Ocasión en que participó en una asamblea comunal con el fin 
de exponer la propuesta de la Reforma, respecto a la educación 
intercultural y bilingúe, fue rechazado categóricamente. El único 
apoyo provino del presidente del sindicato, Don L. Zapata?, de modo 
que el asesor pedagógico no pudo trabajar en las aulas de la escuela 
central de Cororo. 


3.1.4. Escuela, ritos y padres de familia 


La relación entre la escuela y los padres de familia se evidencia a 
través de algunas prácticas rituales, que en algunos períodos del año se 


2 El desayuno escolar está apoyado por CARITAS, que dona los alimentos en forma 


gratuita a la escuela y al colegio. 

£  DonL. Zapata es dirigente desde la década de los años 50. El participó en la creación 
del sindicato y de la escuela privada y fiscal de Cororo, impulsando la enseñanza del 
castellano. Hoy, sus hijos viven en Sucre y son profesionales (una es enfermera, otro 
mecánico, y otros emigraron a Santa Cruz y Argentina). Sin embargo, él está de acuerdo 
con la enseñanza bilingúe quechua-castellano porque considera que su lengua materna 
se está perdiendo y que los jóvenes ya no quieren hablar quechua. 
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desarrollan en Cororo, resaltando los desencuentros y conflictos laten- 
tes (McLaren 1995: 66-67) entre la escuela y la dinámica del contexto. 
Evoquemos sólo un ejemplo que ilustra la relación entre la escuela y la 
comunidad: la fiesta del 17 de agosto. Se trata de un evento importante 
que moviliza a mucha gente del lugar; es la fiesta de la comunidad y 
del núcleo. La organización está principalmente a cargo de la escuela 
local y la comunidad ya que festejan su aniversario”. La escuela se em- 
peña en los preparativos de la fiesta, desde adornar sus aulas hasta 
preparar alojamiento para los niños y comunarios de las escuelas 
seccionales visitantes. Los padres de familia y la junta escolar tienen la 
tarea de preparar la alimentación para los niños visitantes. La noche de 
la víspera es la concentración en la que participan diversos grupos 
musicales con ritmos y melodías diferentes. Hay música de los ayarichis 
de las comunidades vecinas, con su vestimenta típica tarabuqueña, y 
hay la amplificación con música oriental, combinando así los “mozos” y 
los “indígenas”. Durante el desfile, se observa una marcada diferencia 
entre los trajes de los profesores y las autoridades. Las maestras de la 
escuela primaria y los profesores de secundaria llevan una vestimenta 
formal, mientras que los de la Normal no; visten chamarra y calzados 
deportivos, gorra (Diario 2: 19-22; Diario 4: 52-53). Uno de los discursos 
más esperados es el del dirigente sindical, L. Zapata, quien, en la oca- 
sión observada, agradeció a los maestros por la educación que ofrecen a 
los niños que en el futuro serán profesionales. En cambio, el discurso del 
director de la escuela hizo alusión al Día de la bandera, festejado también 
el 17 de agosto. Al día siguiente nuevamente se realiza el acto cívico y 
cultural, donde el profesor Víctor H. Baptista (de secundaria) pone 
mayor énfasis en el Día de la bandera*, mientras que los ayarichis conti- 
núan con las danzas palla y takig? (Diario 2: 22). 


7 La Normal no participa en los festejos de la comunidad y de la escuela; así, durante 


el fin de semana del 17 de agosto de 1997, programó un encuentro de fútbol con un 
equipo de Tarabuco. 

$ Algunas escuelas, como las de Vila-Vila y Morado Q“asa, no asistieron al desfile. 
Esto, en parte, porque la comunidad de Cororo festeja también el aniversario de su 
subcentralía sindical, por cuanto está compartiendo con los comunarios de las 
comunidades afiliadas, las que en su mayoría representan las escuelas seccionales 
del núcleo escolar de Cororo. En cambio, Morado Q'asa tiene su propia subcentralía 
y está buscando crear su núcleo escolar. 

? Las danzas ayarichis y palla no son propias de las comunidades vecinas a Cororo. Son 
fiestas que corresponden a la época seca de la región, los meses de julio o agosto. Con 
variaciones de fechas, se celebran en toda la zona de Tarabuco: en Pisili se festeja a fines 
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3.1.5. La escuela central, su territorio y sus fronteras 


Aparte de cumplir las actividades de preparación de desayuno 
o almuerzo para los niños, de horneado del pan, de participación en 
las fiestas de la escuela, los padres de familia tienen muy poco contac- 
to con la escuela, y ésta tampoco establece vías de comunicación e 
interacción. En una escuela central como ésta, con un nuevo edificio, 
los límites comienzan con las bardas físicas de la nueva escuela, con 
su patio bordeado de muros y edificios, un portero que vigila las en- 
tradas y salidas de personas y animales. En cuanto a las relaciones 
sociales, el director de la escuela establece contactos muy formales 
con los comunarios, sacralizando el tiempo (horarios de recepción y 
de trabajo) y el espacio (ubicación de la dirección, estructura interior 
de la escuela), pues los comunarios no acceden fácilmente a la escuela 
y se alejan paulatinamente. Este hecho espacial, social y simbólico 
hace que se establezcan fronteras entre la escuela como institución y 
sus contextos, produciendo una cierta indiferencia relacional. 


Las bardas de la escuela cumplen también la función de crear 
un ambiente de privacidad de la institución. Al respecto, un profesor 
de secundaria fue elocuente al expresar que era mejor hacer las for- 
maciones diarias en el patio de la escuela!” evitándose así las 
susceptibilidades. Es decir, en un ambiente de relaciones de conflicto 
latente entre las instituciones (colegio, escuela y Normal), e incluso 
con la comunidad, resulta mejor que durante las formaciones diarias, 
cada una de ellas mantenga su espacio reservado, ya que cualquier 
persona que pasa por la plaza puede escuchar y ver lo que hacen (san- 
ciones y castigos) y dicen (prohibiciones y recomendaciones) los 
maestros O directores con respecto a los alumnos”. 


La situación es distinta en una escuela seccional, donde el espa- 
cio escolar es abierto, no hay bardas que obstruyan ni la visión, ni el 
acceso fácil de los padres de familia a la escuela. Los padres de familia 


del mes de agosto, en Paredón del 5 al 7 de septiembre, y en Candelaria, en las mismas 
fechas que en Cororo (16-17-18 de agosto), se celebra la fiesta de Mamita Candelaria. 

10 El colegio secundario no tiene edificio propio (estaba en construcción) y realiza 
las formaciones diarias en la plaza del pueblo. 

1 Un profesor del colegio prohibió a los muchachos llevar aretes y enamorar, 
prohibiendo también el uso del quechua, actitudes que no son aceptadas por sus 
colegas en el mismo colegio ni por los catedráticos de la Normal. 
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acuden con frecuencia y observan lo que los maestros hacen, aunque 
nunca intervienen directamente en su actividad; más bien, de vez en 
cuando pueden reprender a sus hijos, cuando ellos no “atienden” lo 
que la maestra explica. 


3.2. Escuela Central Jorge Aníbarro Zapata en su organización 
interna 


La escuela como institución social puede ser definida y estudia- 
da desde su estructura formal, como una organización racionalizada 
del espacio, tiempo, fines, normas e interacciones, que llegaría a ser 
más afín a una administración burocrática, y desde la adopción de un 
enfoque curricular seriado, en el que está en juego un tipo de sujeto 
(Perrow 1990; Tyler 1991; Ball 1994a). Empero, la escuela tiene tam- 
bién una vida cotidiana densa en la que las relaciones sociales desafían 
aquellos aspectos formales del funcionamiento escolar. En ese senti- 
do, describiremos aquí la morfología de sus componentes internos y 
su dinámica, sus bases materiales, los agentes (maestros y niños) y 
sus interrelaciones, el uso del tiempo y del espacio. Estas relaciones e 
interacciones permitirán esbozar los “estilos de gestión política”, men- 
cionados más arriba. 


La infraestructura escolar fue construida por el Plan Internacio- 
nal a fines de la década de los años 80; el modelo utilizado no rompe 
con el antiguo esquema de las escuelas centrales. Cuenta con un aula 
para Preescolar, cinco aulas para todo el Básico y un ambiente para la 
Dirección; demás, cuenta con 3 aulas que albergan a los cursos del pri- 
mero (grupos A y B) y segundo Intermedio dependientes del Colegio 
Rural Bolivia de Cororo. Al lado derecho, detrás del pequeño edificio 
del colegio, están los baños en deficiente estado y al lado izquierdo de 
la escuela se encuentran las viviendas de los/as maestros/as de la ins- 
titución. De modo que las aulas están en torno a un patio y las viviendas 
de los maestros mantienen la privacidad (Ver el siguiente croquis). 


3.2.1. Recursos humanos, grados escolares y alumnos 


La escuela atiende un curso preescolar y el nivel primario del 
lro. al 5to. grado, con siete maestros/as (incluida la de técnicas de 
hogar), un director y un portero. Todas son maestras normalistas y 
hay un solo maestro. Algunas de ellas se han “profesionalizado” a 
través de un programa especial en la Normal de Cororo, ya que en la 
escuela central no se aceptan interinas. 


ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


86 


ejanose e] ap ejiand 


yv 10983 OLIVA 


- SOBURJUaA 


id ió _. Seyend 


obajo) ODIB4 


olsodag 


saejosajold so| ap 
epualnla e] ap ejlang 


sajosajoJd 
SO| 3P OB 4 


sajoseajold 
SO] 9P PPU9IAIA 





ejedez o11equuy -( [e ua) epon>s3 e] ap smbox) 


LA ESCUELA CENTRAL DE CORORO COMO ORGANIZACIÓN SOCIAL Y PEDAGÓGICA 87 


Cuadro 3.3 
Recursos humanos de la escuela J. Aníbarro Zapata 


Prof. David Araujo C. Director (J) 
¡QUES! 
E 


Prof. Lourdes Alarcón de V. Bo: 3-2] iñ 
Prof. Vania Callejas de A. | 2eBásico | 3% | Alma de niño 2* 
50 Alma de niño 3* 


57 
49 
á 31 
Prof. Martha de Ávalos 50 
Prof. Fanny Herrera (M) 5? Básico A 
Prof Judi S. Ayala de 5] Hogar IT 
(J): Jubilado; (M): Mutada; (F): En función (1997) 
(*) En 2do grado, el texto base y “oficial” es Alma de Niño 2 y como 


complementarios de lectura se usa: Menón y Quesín y Germinando (PEM); 
en 3er grado, el texto complementario es Creciendo (PEM). 












Prof. Francisco Vásquez (F) 


En cuanto a los alumnos, el porcentaje global de evolución en- 
tre 1990 y 1997 es 37%, una proporción menor respecto a Paredón y 
Pisili, donde el sindicato controla la asistencia escolar, a diferencia de 
Cororo. Aquí, el control y la emulación ya son parte de las relaciones 
sociales de la comunidad. 


Cuadro 3.4 
Evolución de la población escolar A. Zapata 
(Efectivos 1990-1997) 





Fuente: Registros de la escuela y Parte mensual de marzo, 1997. 
(*) En los Partes Mensuales aparecen 19 niños registrados, pero las observaciones 
de aula registran 21 niños. 


La escolarización se ha asumido como una condición mínima para 
establecer las relaciones sociales y tiene impacto en las relaciones ma- 
trimoniales con otros grupos sociales de Cororo o de pueblos vecinos. 
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3.2.2. Organización social del espacio 


La escuela es uno de los espacios particulares que las socieda- 
des modernas han producido. Veamos cómo esta pequeña escuela 
estructura su espacio y cuáles son las características. Como mencio- 
namos arriba, el espacio consta de un patio principal rodeado de las 
aulas y la dirección. El patio es un área vacía que acoge libremente a 
los niños, en sus formaciones diarias y sus juegos. Paralelamente, de- 
trás del ala izquierda de las aulas, están ubicadas las viviendas de las 
maestras y del director, sector al que se ingresa por un pequeño callejón 
situado entre las aulas. Este lugar es de acceso limitado, está bajo el 
control del portero. El patio es un lugar público y visible. Es un área 
despejada, donde todos los maestros y alumnos pueden ver si alguien 
llega atrasado o si sale de su aula durante la clase. Por eso los “eternos 
atrasados” son conocidos no sólo por los miembros de su curso, sino 
también por toda la escuela. La dirección está ubicada a la entrada de la 
escuela, a la mano izquierda, frente al curso de prebásico, hecho que 
incomoda a la maestra de este curso porque se siente controlada. Esta 
ubicación del director hace que sea la primera instancia de control, por- 
que es el primero en ver a los que ingresan y el último en ver a los que 
salen de la escuela. Es la parte desde donde se recibe todo tipo de visi- 
tas de los padres de familia, autoridades comunales o maestros de las 
escuelas seccionales, autoridades distritales o departamentales de edu- 
cación. Sin embargo, las autoridades superiores pueden infringir las 
normas de privacidad de las maestras y visitar incluso las viviendas: 
así ocurre cuando por respeto o por mostrar cómo viven los/as maes- 
tros/as, el director de la escuela las hace pasar para que “vean”. 
Finalmente, el patio es un espacio de uso casi exclusivo de los alumnos, 
pues las maestras sólo están durante las formaciones de ingreso y egreso. 
El resto del tiempo, ellas están en sus viviendas. 


3.2.3. Organización temporal de la escuela 


El control del tiempo indica qué tipo de gestión escolar y 
curricular se desarrolla en la escuela. Esta escuela se somete a un tiem- 
po escolar estándar del horario oficial de 9h00 a 12h00 y de 14h00 a 
16h15. La distribución del tiempo escolar determina un tiempo áulico 
de 4 horas y 30 minutos por día, combinándose con 2 horas y 45 minu- 
tos de tiempo escolar libre. En realidad, diariamente un cuarto de hora 
de la mañana corresponde a la llegada, las formaciones y el control de 
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aseo de los alumnos. Por la tarde, la campana de salida toca en gene- 
ral a las 16h00, lo que constriñe el tiempo de enseñanza a unas cuatro 
horas por día, 20 horas por semana, 80 horas por mes y 800 horas por 
año escolar (200 días de trabajo). Este tiempo escolar formal no se 
cumple estrictamente en el trabajo diario, ni anualmente, ya que las 
horas registradas varían entre partes mensuales y registros personales 
de las maestras”, y en rigor, esto tiene un peso muy relativo con rela- 
ción al aprendizaje real de los educandos. Asimismo, el ideal del 
maestro rural que tiene todo el tiempo para dedicarse a su labor no es 
real, ya que éste (sobre todo las maestras) tiene otras actividades fa- 
miliares, domésticas y comerciales; las maestras se ocupan de la cocina, 
lavandería y el orden en la casa. 


3.2.4. Director, maestros y niños 


Cuando el director Valle llegó por primera vez, ordenó a una de 
las maestras (5to. grado) que desocupara su vivienda para cedérsela, 
pues como director él tenía prioridad. Las maestras estaban indigna- 
das por la actitud del nuevo director, a excepción de la profesora 
Martha, quien restó importancia al hecho”. Las maestras sostienen 
que tal “actitud (es) poco considerada de parte del director con la 
profesora Fanny”, porque esta maestra es mujer sola con dos niños y 
el servicio que presta a la comunidad le da el derecho de ocupar la 
vivienda donde se encuentra. La profesora encargada recordó a sus 
colegas que el nuevo director cumplía antes la función de asesor y 
según los reglamentos institucionales tal situación no puede darse; 
existiría entonces una transgresión a los mismos. Otras profesoras 
creen que sería oportuno dar parte al sindicato del magisterio o la 
junta escolar para que tome cartas en el asunto; una de ellas sugirió 
que se aprovechara la ocasión para pedir su cambio (Diario 2). 


La maestra afectada no regresó después de las vacaciones de 
invierno. Por tanto, los reclamos hechos no tuvieron ningún efecto. 


1 Para el año 1997, los partes mensuales que se presentaron a la administración de la 
Dirección Distrital atestaban que los días trabajados hasta el mes de octubre (no 
incluido) fueron 138; en cambio, el control de asistencia personal de una docente, 
ofrecía 136 días trabajados hasta octubre (incluido). 

13 La profesora Martha está esperando su jubilación. Mantiene relaciones formales 
y distanciadas con sus colegas. Veremos que aquí entra en juego la variable 
generacional, concepción de autoridad y también la amistad. 
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El director ocupó la vivienda y asumió su labor caracterizada por las 
relaciones formales, órdenes, interpelaciones, exigiendo orden, disci- 
plina, higiene, aseo. El director no es una persona activa y es más bien 
“dictatorial”, pues en vez de impulsar los preparativos del día 17 de 
agosto (Día de la bandera), como lo hacía el anterior director, según la 
profesora Gloria (4to. básico), no parece dar mucha importancia a la 
fecha y “trabaja sentado todo el día en la dirección y no se mueve, lo 
propio quiere que hagamos nosotras, estar sólo en el aula” (Reunión 
para el 17 de Agosto, Diario 2, 1997). 


Según las maestras, el director es pasivo, poco participativo y 
sólo exige el cumplimiento del trabajo en el aula y el horario escolar. 
Cualquier ocasión es buena para reprender a los profesores y alumnos 
por el desorden y la indisciplina en la escuela, en particular, en las for- 
maciones diarias. Una mañana, en la hora de la formación, una niña de 
prebásico decidió subirse al palco del patio de la escuela y comenzó a 
jugar con el mástil; el director le llamó la atención ordenándole que 
baje inmediatamente, la niña le contestó: “¡ma gantachu rabiyachishayki 
4!” (no, no es a usted al que estoy haciendo renegar), y se negó a obede- 
cer. Para el director este tipo de indisciplinas debe desaparecer y conmina 
a las maestras a poner más énfasis en el mantenimiento del orden en 
las filas. Respecto a la imagen del director, las maestras tienen una per- 
cepción contradictoria. Un grupo de ellas ven al director como alguien 
que no “hace nada”, que está “sentado todo el tiempo en la dirección”, 
“autoritario”, y ellas, por su parte, no tienen la intención de hacer caso. 
La joven maestra de prebásico desafía: qué puede decir el director so- 
bre su enseñanza si él no conoce del oficio, porque es maestro rural y es 
de primaria; además, si conoce, está con el viejo sistema. La actitud de 
esta maestra difiere de las demás colegas de primaria, las que ellas cons- 
tituyen grupos diferentes. Para Martha, ex-compañera de estudios del 
director actual, la maestra de prebásico es joven, nueva y no demuestra 
ser una maestra educada. 


Bueno, el actual director, que ha sido mi director [...], ya nos conocemos. A él le 
gusta trabajar, pero los profesores no le hacen caso, como le digo, se quejan o se 
quedan, llegan el rato que quieren, no?, y cuando les dice algo el director, ya le 
están diciendo, le están contestando con palabras groseras, tal vez por eso él ya 
no quiere decir nada. Antes esas cosas no habían pues. Nosotros, al director 
teníamos que respetarlo mucho, sea quien sea, autoridad es autoridad, ¿no? 
[...] Yo no veo muy bien, porque ella (maestra de prebásico) como profesora 
nueva debería de ser más educada, pero cualquier cosa le dice al director. 
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[...] Una profesora tiene que ser más, más educada todavía, nosotros no somos 
[...]. Mire cuántos años de trabajo como iniciante, ¡uh! Pianito teníamos que 
andar, nos quedábamos aquí. Ahora ya no quieren eso (Doc. C/E5/ES). 


Aquí está en juego una imagen y un concepto de autoridad, que 
acepta y valora el respeto basado en variables tales como edad, expe- 
riencia y tradición: “cualquier autoridad es autoridad”. ¿Cómo es posible 
que una joven, recién egresada, además, nueva en la institución, pueda 
osar contestar o decir cosas a su director? Antes, aceptaban y respeta- 
ban la autoridad fuera quien fuera. Esta concepción corresponde a lo 
que Max Weber identificó, en las primeras décadas del siglo XX, como 
el modelo de “autoridad tradicional”, concepción que está en cuestión 
entre los maestros de Cororo. El hecho de que el director sólo haga 
“cumplir” las normas y “no quiera decir más” conduce a un efecto bu- 
rocrático de la gestión escolar, donde no hay comunicación, pero sí 
órdenes e imposiciones que cumplir. A diferencia de la maestra Martha, 
las demás de sus colegas comparten, con la de prebásico, varios puntos 
críticos respecto al director, aunque esto no significa que constituyan 
un grupo homogéneo. Las docentes jóvenes a veces lo ven como auto- 
ritario (“Berzaín”, le llamaban) y luego como el “muñeco melitón”; un 
director que ordena, sugiere una idea, se va y “no mete la mano en la 
masa” (Diario 2). Empero, si lo que dice la profesora Martha es cierto, 
que el director es trabajador, entonces el problema no es que él no tra- 
baje, sino que concibe el trabajo y trabaja diferentemente. 


Al respecto, se constató que no hay un proyecto pedagógico de 
la institución determinando una unidad de fines y metas; ésta carece 
de una estructura institucional dinámica que comunique a los agen- 
tes dentro de la institución; hay un encasillamiento de actividades de 
las maestras según grados y aulas, es decir, el tiempo y el espacio esco- 
lar de las maestras están centrados en el aula y los grados'*; no hay una 
integración sistémica y sistemática entre los grados, lo que supondría 
desarrollar actividades colectivas e interdisciplinarias por parte de las 
maestras; los criterios de valor escolar tienden a una norma de comporta- 
miento de “doctorcitos” y “señoritas”, es decir, de niños/as limpios /as 


14 Losestudios realizados sobre currículum han mostrado que se establecen divisiones 


entre disciplinas o contenidos; de modo similar, se produce aquí un encasillamiento 
entre grados, en los que cada maestro / a es dueño/a de lo que sucede en su grado o 
aula. El hecho de que los maestros /as cambien cada año de grado, juntamente con 
sus alumnos, no supera los encasillamientos. 
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y hablando castellano; el director siempre dice a los niños “alumnos” 
y nunca “hijos”, que a veces suele escucharse. Exige el uso de guarda- 
polvos o mandiles, la puntualidad, el orden y la disciplina. El no 
percibe diferencias entre niños cororeños y de los alrededores, entre 
hijos de maestros y de familias analfabetas. Considera como poco re- 
levantes tales distinciones. 


3.2.5. Maestros, padres de familia y niños 


Ya hemos dicho que los padres de familia tienen poco contacto 
con la escuela y las maestras. No preguntan por el “rendimiento” esco- 
lar de sus hijos, tampoco cuestionan el trabajo y la actitud de las maestras 
o los desconocen por completo. Los padres de familia no dudan del 
trabajo del maestro y los fracasos o los éxitos escolares se atribuyen a 
los niños, si ellos “no rinden” debe ser porque no atienden o juegan. 
Sin embargo, afirman que el maestro debe ser “k'acha runa, sunquyuq 
yachachinanpag, allin yachachig” (buena persona, para enseñar con cora- 
zÓn, que enseña bien), con mucha paciencia, debe dar muestras escolares 
e infundir temor (manchachiy), ya que los niños a veces no “hacen caso”. 
El buen maestro debe informar, ayudar a aprender el castellano y no ha- 
cer jugar a los niños en la escuela (Doc. C/E10/FA; Doc. C/E24/FA). 
Estos datos sugieren que los padres familia tienen una opinión sobre la 
escuela y maestros, mas nunca interactúan directamente. 


Los maestros, por su parte, interactúan con los niños controlan- 
do los comportamientos, la disciplina, la “presentación” (vestimenta, 
guardapolvo), el habla (saludo, órdenes, recomendaciones, obligacio- 
nes, peticiones); o bien, según la asistencia y la participación en la 
vida escolar, el uso del tiempo (recreos y horas de clase) y del espacio 
(lugares del patio, los cursos). Lo que más llama la atención es la pre- 
ocupación por la limpieza de la ropa e higiene corporal, los juegos 
(sucios vs limpios), la lengua que usan los niños (quechua vs castella- 
no). Así, hablan de los “doctorcitos”, los niños limpios, con 
guardapolvo, hijos de evangelistas, enfermera o maestras, que hablan 
castellano, cumplen con lo que las maestras piden; y de los otros, los 
“sucios”, “cochinos” o “salvajes”, como se puede escuchar en las for- 
maciones, que son también “quechuas puros” o monolingúes, que se 
atrasan, que no cumplen con las tareas escolares. Estas distinciones se 
evidencian también en la selección de niños que izan la bandera, que 
en realidad son los mismos (Miguelito y Claudia), y que responden a 
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los estereotipos de la escuela: llevan guardapolvo limpio, hablan caste- 
llano, hacen las tareas. 


En este proceso de clasificación de los niños entran criterios del 
uso de la lengua, la práctica de ciertos juegos, el uso de vestimenta y 
limpieza o la asistencia. Por el uso del quechua, unos son identificados 
como quechuas cerrados (quechuas monolingúes) asociados a juegos tor- 
pes que ensucian todo, juegan con tierra o con pelota transgrediendo 
los juegos de los otros niños (niños “sucios”, “cochinos” y “fregados”). 
En cambio, existen otros niños que cumplen con el imaginario del “buen 
niño escolar”, casi a la imagen del libro Alma del niño, un libro de texto 
escrito en los años 70 (ver Capítulo Cuatro). Estos niños son hispanoha- 
blantes, hijos de maestros cororeños o no, de la enfermera, los comunarios 
escolarizados hasta el nivel primario o intermedio, los emigrantes que 
actualmente se encuentran en mejores condiciones en Cororo, que po- 
seen tiendas o son empleados en la Normal o en la escuela. 


Los docentes, entre ellos, tampoco forman un grupo homogéneo 
y en su vida cotidiana despliegan relaciones sociales diferenciadas se- 
gún género, generación (experiencia), especialidad y tipo de formación, 
práctica (actitud) con relación a los niños, el habla cotidiana y sus tópi- 
cos. En primer lugar, se establecen diferencias entre maestras de primaria 
y de secundaria que comparten espacios vecinos, si no comunes, de 
trabajo. Comparten el desarrollo de actividades sociales extraescolares, 
como ser festejos de cumpleaños, contrato de movilidad para las sali- 
das a Sucre. Se demarca la maestra de prebásico respecto a las demás 
de primaria, porque ella es maestra urbana formada en la Escuela Na- 
cional de Maestros de Sucre, en cambio sus colegas, en su mayoría, son 
formadas en la misma Normal de Cororo, aunque ella misma no es de 
origen citadino y su madre no sabe leer ni escribir en castellano”. Ella 
es joven respecto al promedio de edad de las maestras de la escuela'”. 
Es recién egresada, y realiza su primer año de experiencia de trabajo 
profesional, por tanto, dicen sus colegas que debería tener más respeto 
hacia ellas. Ella asume su especialidad de maestra de prebásico y no 


Este perfil de profesionalización en la Escuela Nacional de Maestros Mariscal 
Sucre se ha hecho bastante común en las últimas generaciones. 

18 Estos datos aproximan al perfil docente sugerido a partir de la encuesta aplicada 
a todo el distrito. Sin duda estamos con una población profesional joven, ante todo 
de género femenino. 
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autoriza a nadie “decir lo que ella debe hacer con los niños”, pretende 
manejar un enfoque integral de formación de los niños, lograr la 
autoestima del niño, aprecia la flexibilidad temporal y espacial. En se- 
gundo lugar, ella encuentra más afinidades con profesoras/res de 
secundaria, quienes son igualmente jóvenes, en su mayoría del área 
urbana y formadas / os en la misma institución de Sucre —Aniceta (cien- 
cias naturales), Rosa (matemáticas), David Arnal (el único maestro varón 
y rural), entre otros—, y con alumnos de la Normal. Estos maestros 
manejan un discurso “más elaborado”, utilizan conceptos técnicos y 
pedagógicos; se jactan de tener más creatividad y de dar mayor liber- 
tad a los niños; por ejemplo, no aceptaron que uno de sus colegas 
prohibiera a los jóvenes “enamorar” en el colegio. Las maestras de este 
grupo están juntas a menudo y se visten bien porque saben que dan 
una imagen positiva a la comunidad: constituyen el grupo modelo de 
“señoritas”, altamente valorado en Cororo, ante todo en lo que respec- 
ta a las madres de familia. Pedagógicamente, ellas pretenden manejar 
“métodos modernos” y defienden el “profesionalismo”; socialmente, 
asumen la actitud e imagen de “mujeres modernas” estableciendo con- 
tactos directos y fáciles con sus colegas varones, ellas se autovaloran. 


En posición diferente se hallan las maestras casadas y con hijos, 
constituyendo el grupo de las “tradicionales”, “viejas” que pasan su 
tiempo “chismeando”, conversando de telenovelas y desastres. Estas 
maestras (Martha, Glenda, Lourdes) son rurales de nivel primario con 
especialidad en “Hogar”, formadas en la Normal Técnica de Cororo, 
muy dedicadas a los quehaceres domésticos. No muestran manejar 
cuestiones teóricas y técnicas de la educación. Estas maestras valoran 
la imagen del maestro rural polivalente, que sabe hacer todo”, cualidad 
que precisamente les falta a las maestras “señoritas” modelo que “ni 
siquiera” saben cocinar (ellas prefieren pagar), afirman estas maes- 
tras rurales (Diario 2). 


En cuanto a la cuestión de género entre los maestros, se constata 
que los hombres hablan en público, poseen un habla más formal, dan 


17 La polivalencia del maestro rural resalta aún más en maestros que trabajan en las 


escuelas seccionales, ya que allá ellos no sólo deben satisfacer necesidades de 
subsistencia, sino, frente a la comunidad, deben cumplir diversas funciones, como 
las de escribano, juez, testigo. 
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más castigos, beben, asisten a las reuniones, piden aportes de la comuni- 
dad, entre otras cosas. Parece que las mujeres no desean hablar en público, 
y si son casadas, delegan a los esposos, asisten menos a las asambleas de 
la institución, tienen un habla “menos formal” o “más popular”, dispo- 
nen de menos tiempo porque acumulan diversas tareas familiares y 
profesionales. Ellas hacen comercio con la comunidad, asumen tareas 
domésticas, especialmente cuando se trata de parejas, tienen una imagen 
de madre. Respecto al uso del tiempo, dado que el maestro rural, en su 
mayoría, tiene en la misma localidad a su familia (esposo, hijos, madre), 
está obligado a atenderla en sus diversas necesidades. Si se trata de una 
maestra, sobre ella muy especialmente recae esta labor. 


3.2.6. Los niños y sus pares 


Desde el punto de vista de la teoría durkheimniana de la acción, 
la escuela tiene la función fundamental de socialización, siendo el maes- 
tro el agente arquetipo que la sociedad delega para cumplir dicha 
función (Dubar 1996; Fermoso 1994). Sin embargo, la escuela no es una 
institución que responda mecánicamente al funcionamiento de la so- 
ciedad o, más concretamente, a las políticas nacionales, como políticas 
del sujeto. Tampoco es suficiente definir la escuela como un lugar de 
trabajo de los maestros (Rockwell / Mercado 1995)'**, en todo caso, no la 
escuela rural, porque ésta resulta ser un espacio de experiencias múlti- 
ples, estrategias familiares, conflictos y acuerdos. Como tratamos de 
mostrar en esta investigación, la escuela es un espacio y proceso social 
conflictivo, donde entran en juego diversos intereses y fuerzas sociales. 


Ahora bien, la escuela no sólo es el espacio donde se da la rela- 
ción adulto / niño o maestro / alumno, sino también niño / niño, es decir, 
la relación entre pares, niños y niñas. Por ejemplo, cada curso ha de- 
signado a un niño encargado” que tiene la llave puesta en el cuello, 


18 La definición de escuela como “lugar de trabajo” o de “empleo” sería más 


apropiada si se tratara del sistema educativo urbano, donde los maestros / as pueden 
ir a trabajar de manera funcional, sin que mucho o poco tenga que implicarse su familia. 
En áreas rurales, este no es el caso. Los maestros rurales van a vivir, en general en 
pareja, acompañados de sus hijos, a la escuela destinada, y cada fin de semana regresan 
a Sucre de las comunidades más cercanas. 

Y. Para facilitar la escritura, sólo utilizamos el masculino; se entiende que se refiere 
también a las niñas. En cuanto a las maestras, es más evidente: se utiliza el género 
femenino porque todas las maestras en Cororo son mujeres, a excepción de un maestro 
que llegó en los últimos meses del año escolar. 
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como una medalla y que se ocupa de abrir y cerrar las aulas a horas 
determinadas, en las entradas y las salidas. Esta suerte de ser niño 
encargado no implica otras actividades y relaciones dentro de la cla- 
se, pero no todos llegan a ser niños porteros, de modo que su 
designación no es indistinta. Su elección corresponde básicamente a 
un criterio de confianza que la maestra otorga al niño (primer grado: 
Moraima, hija de la maestra; segundo grado: Miguel Martínez; tercer 
grado: Daniela Martínez; cuarto grado: Janneth; quinto grado: la hija 
de la enfermera). Todos estos niños hablan castellano y forman un 
grupo bastante homogéneo, son primos hermanos entre ellos o pro- 
vienen de familias parecidas en términos profesionales y sociales. Así, 
se establece una primera diferenciación entre los niños, para quienes 
la responsabilidad otorgada por la maestra indica una cierta expecta- 
tiva sobre ellos y crea entre los niños diferentes posicionamientos. 


Por otro lado, los juegos, actividad principal de los niños, son 
asimismo prácticas sociales a través de las cuales los niños demues- 
tran lo que “saben y acostumbran jugar”, estableciéndose así 
diferencias entre ellos: no todos los juegos son compartidos. Los tiem- 
pos libres y el patio se constituyen en el principal escenario de 
despliegue de juegos: las canicas (pepas, cachinas) en general son para 
los varones; el lobo-lobo es mixto; sólo las mujeres juegan a los 
“marcadorcitos”. Juegan usualmente con la pelota de cuero o de tra- 
po un grupo de niños bastante específico en la parte central del patio 
(Juvenal Pantoja, David, hermano menor de Juvenal y Marcos 
Yupanqui, hermano menor de Mario Yupanqui). Otros niños que son 
parte del grupo de Pantoja, como Mario Yupanqui, juegan en el aula 
de 5to., lo cual está prohibido. Estos niños juegan torpemente alteran- 
do los otros juegos (canicas, tula) de los niños, que se quejan: “nos están 
blanqueando, profe”. Este escenario se repite casi cotidianamente. Al 
parecer, se trata de una lucha permanente entre los dos grupos de ni- 
ños: los “fregados” vs los “doctorcitos” y las “señoritas”. 


El lugar habitual donde juegan las hijas de los maestros, de la 
enfermera y otros es el palco de la escuela, donde hay menos tierra. 
Las niñas juegan a “la quebradita”, “thunkus”, entre otros juegos. Entre 
las niñas asiduas de estos juegos se puede mencionar a: A. Olivera 
(3ero. Grado, hija del prof. Olivera), Moraima (hija de la prof. Lourdes), 
Janneth, Daniela y sus hermanas Evelin y Shirley (hijas del prof. 


Ponciano), también Rocío (de 1ro. básico), Reynaldo (hijo del prof. Arias) 
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y Claudia (hija del portero de la escuela), Miguel, entre otros. En este 
grupo, están los niños encargados y los “doctorcitos”, es decir, los ni- 
ños que vienen aseados y con guardapolvo todos los días. El juego 
preferido de este grupo es la quebradita, que consiste en una ronda 
cantada en castellano. La ronda dice: “del zapallo sale el melón / del 
melón sale la sandía / ella juega, ella salta / ella hace la quebradita”. 
Las niñas giran alrededor de una colocada al centro y que se tapa la 
cara; cuando cantan: “hace la quebradita”, llevan la mano a la cintura 
y hacen un gesto de movimiento muy femenino. Un niño que no par- 
ticipa del juego comenta en quechua: “hermanay Yola yachachiwayku 
chay puqllayta” (Mi hermana, Yola, nos enseña aquel juego), y añade 
que Yola, su hermana, está en Sucre. Al ver que otro niño (Reynaldo) 
está jugando, comenta que el juego es para mujeres, pero, él mismo 
casi inmediatamente se integra al juego. Esta ronda “la quebradita” 
muestra varios aspectos: primero, es un juego que implica la distin- 
ción de género, pocos varones participan; segundo, implica saber 
hablar castellano porque la ronda es en esta lengua. De esta manera, 
si bien la ronda es más femenina que masculina, tampoco participan 
todas las niñas; por ejemplo, las cholitas de Rodeo (comunidad veci- 
na) nunca han participado en este juego, ellas no “hacen la quebradita”, 
además, no es nada seguro que si juegan sean aceptadas por sus com- 
pañeras que habitualmente las aíslan. 


Así, el grupo de niñas como Gregoria”, Yolanda (de 3ero. bási- 
co), Vilma y Uvaldina (de 2do. básico), Magdalena (hija de tata 
Feliciano, el único comunario de Cororo que viste ropa típica 
tarabuqueña) y Maribel Zapana y Delia Zapana, han hecho de una de 
las gradas que da acceso al palco de la escuela su sitio cotidiano. To- 
das estas niñas son cholitas y no participan en los juegos, sólo observan 
ya que son fundamentalmente monolingiies quechuas. Dado que las 
niñas de la quebradita van también a ocupar el palco, no pocas veces 
las niñas cholitas son desplazadas. 


No hay juegos individuales, todos implican grupos de niños o 
niñas. En ese sentido, es interesante ver las agrupaciones de niños 


22 Como esta niña hay varias cholitas de Rodeo, algunas ya están en intermedio, 
pero se reúnen habitualmente en uno de los accesos al “palco” escolar y cuando vienen 
a jugar las otras niñas “privilegiadas” ellas no hacen resistencia, ceden y se retiran 
por sí mismas silenciosamente. 
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que se forman. Dado que la lengua predominante es el quechua, en 
general todos los grupos en la escuela hablan quechua, incluido el gru- 
po de niños hijos de profesores, como la niña que lideriza el grupo del 
juego la quebradita, D. Martínez, que recurre a él con frecuencia y 
dice: “hay que gananakur”. Sin embargo, es diferente cuando se crean 
contextos particulares, como en los juegos o en las aulas, donde preci- 
samente las reglas de juego cambian, en tales situaciones lo que marca 
la diferencia es el nivel de habla castellana. Así se ve en la escasa par- 
ticipación de niñas quechuahablantes en el juego de la quebradita. 
Asimismo, se identifica al grupo de los “peloteros”, que permanente- 
mente transgreden los juegos de sus compañeros y se conforman con 
ser identificados, por los maestros, como “quechuas cerrados” y es- 
tigmatizados, por su comportamiento, como “chicos fregados”. Los 
representantes de este grupo son M. Yupanqui y J. Pantoja, quienes 
juegan con pelota y al trompo (en el aula), por ejemplo. 


Entonces, además de la lengua, intervienen otros factores como 
las relaciones sociales extraescolares (parentesco, proximidad social y 
espacial), la vestimenta, el aseo. Ahora bien, los quechuas cerrados se 
diferencian también entre ellos por el lugar de procedencia, rendimien- 
to escolar y tipo de familia. Estos niños provienen de estancias como 
Rodeo o “las afueras” del poblado de Cororo, usan ojotas y pollera (en 
las niñas) y son de familias monolingúes quechuas. Si se toma en cuen- 
ta el rendimiento escolar (las notas obtenidas), existen diferencias entre 
ellos. El niño Mario Yupanqui es el tercer alumno del curso, por lo que 
fue candidato a llevar el estandarte en los festejos del 6 de agosto, em- 
pero por su comportamiento rebelde respecto a las normas que impone 
la maestra, es calificado de “fregado”. Diferente es la situación de EF. 
Flores y J. Pantoja, del mismo grupo de los “fregados”; ellos repiten el 
año por 2da y 3ra vez respectivamente, al igual que las niñas cholitas. 


4. Conclusiones 


Desde el punto de vista de la gestión curricular nacional, el nú- 
cleo y la escuela son instancias que tienen que vincular, si no aplicar, 
el currículum nacional a nivel de las unidades educativas; es lo que 
denominamos la jerarquía de niveles de la dimensión institucional o 
de las políticas educativas. Empero, es distinto ver la escuela como 
producto de la relaciones sociales locales o estructurales, de las 
micropolíticas, en el que los agentes tienen trayectos, condiciones y 
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expectativas sociales y profesionales diversos que impiden definir la 
escuela como la instancia de una simple aplicación de los planes na- 
cionales, y a los maestros como ejecutores de los programas escolares. 
Hemos dejado claro el hecho de que cada escuela, siendo producto de 
las relaciones sociales específicas, asume también sus propios mati- 
ces. En ese sentido, los estudios etnográficos escolares han acentuado 
el trabajo docente y lo que se denomina la construcción social de los 
conocimientos. Aquí hemos tratado de ilustrar la escuela (central) 
como una organización social y pedagógica que implica una historia 
particular, una estructura espacial, temporal y social en la que los agen- 
tes establecen y ejercen relaciones de poder y diferenciación 
permanente. Una escuela altamente dinámica y conflictiva que pone 
en juego un conjunto de valores que no representan únicamente el 
valor abstracto de la escuela, en tanto una categoría de análisis, sino 
también la convivencia y las discrepancias de los propios agentes en 
la vida cotidiana escolar. 


La historia de la escuela de Cororo sugiere una evolución 
vegetativa muy ventajosa respecto a las escuelas vecinas, gracias a su 
contexto institucional, signado por la presencia de la Normal, su ubi- 
cación cercana a Tarabuco y su conformación en tanto poblado 
concentrado de ex-hacienda. Pues, los cororerños sólo lucharon por 
tener la escuela privada o particular, en la década de los años 50, lue- 
go, el desarrollo de esta escuela parece haber sido más al efecto del 
contexto que del propio esfuerzo de la comunidad. Desde entonces, 
tanto la fiscalización como la nuclearización fueron efectos de pro- 
yectos ajenos a los cororeños mismos; sin embargo, llenos de beneficios. 
Hubo momentos en que buscaron alumnado para garantizar los cam- 
bios oportunos, el paso de escuela privada a fiscal, de seccional a 
central, o bien para elevar los niveles intermedio y medio. No obstan- 
te, ni esto fue por iniciativa propia, sino, por el impulso de los maestros 
designados para llevar adelante las decisiones de la administración 
central de Sucre, como el caso de la nuclearización. Desde 1966, mo- 
mento en que la escuela de Cororo se convierte en central de núcleo y, 
paralelamente, deviene la escuela de aplicación de la Normal, el nivel 
primario se aseguró definitivamente. Desde entonces, la gestión 
institucional y curricular de la escuela no parece ser de las “mejores”. 


Con relación a la estructura de redes de gestión y administra- 
ción curricular en el conjunto de las escuelas seccionales, ha ido 
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disminuyendo en número de escuelas, sin mejorar el seguimiento de 
las mismas. Más bien se consolidó la escuela central con su estructura 
completa de grados e ítems del nivel primario e incluso intermedio. 
En tanto escuela central tiene todos los beneficios con respecto a las 
seccionales: tiene un director que si bien no gestiona O administra 
todo el núcleo, al menos controla el trabajo de las maestras de la es- 
cuela (lo que quieren los comunarios), su personal es normalista y 
con experiencia, las visitas de las autoridades y el apoyo en materia- 
les pedagógicos llega con prioridad a esta escuela. Sobre la base del 
conocimiento del núcleo de Cororo, se puede sostener que un núcleo 
lejos de constituir una estructura de cooperación y gestión eficiente, 
institucional y curricularmente, representa, al contrario, un centro de 
poder y de privilegios, que poco beneficia al desarrollo cualitativo de 
la educación en las unidades educativas seccionales”. La autoridad 
no sale a visitar estas escuelas, sólo recibe información vía los partes 
mensuales, no impulsa ningún proyecto, y menos, de transformación, 
dejando que el currículum sea orientado casi por completo por los 
maestros; no apoya al asesor pedagógico. 


Con relación al contexto, esto es, los padres de familia, el sindica- 
to O las juntas, la escuela central, con su enfoque administrativo y 
centralista, formalizó las relaciones institucionales y sociales y, conse- 
cuentemente, distanció los contactos con los comunarios”, pues en las 
escuelas centrales el representante oficial es el director. Por esta razón, 
las relaciones entre la escuela y los padres de familia están mediatizadas 
por el director, y estas relaciones dependerán del tipo de autoridad, de 
las relaciones que el director establezca, ya que las maestras se limitan 
a gestionar su aula y, a partir de ahí, entablan otro tipo de relaciones 
con los padres de familia, con recomendaciones en casos específicos de 
sus hijos o relaciones comerciales. El funcionamiento del núcleo tam- 
bién depende de las estrategias y acción del director, ya que en una 
institución jerarquizada como el magisterio y el sistema de enseñanza, 


21 Sabemos que años después se han elaborado los proyecto educativos de núcleo. 


Habrá que preguntarse hasta qué punto estos elementos han cambiado la naturaleza 
del funcionamiento de estas escuelas. 

2 En las escuelas seccionales estas condiciones son distintas. Por un lado, no hay 
director que medie la relación entre los padres de familia y los maestros; empero, por 
otro lado, en situaciones en las que los maestros “pretenden” hacer “lo que quieren”, 
los padres de familia requieren un director que los controle. 
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los/as maestros/as toman la iniciativa escasas veces fuera de lo que 
habitualmente se hace en las escuelas primarias rurales. 


La escuela central de Cororo, construida por el Plan Internacio- 
nal, no rompe el modelo tradicional de las construcciones escolares 
rurales: un patio al medio, bordeado de edificios (aulas), una entrada 
(con un pequeño frontón) y las viviendas para los maestros”. La es- 
tructura y el uso espaciales de la escuela están impregnados de relaciones 
sociales de control y de poder y conjugan diversos tipos de espacios. Se 
definen espacios lúdicos o de juego visibles e invisibles, espacios de 
ingreso y salida, de visitas, que permiten verse los unos a los otros, 
recíprocamente, sobre todo, cuando se trata de control. A la inversa, los 
baños, las aulas o los patios interiores, se mantienen reservados. Del 
mismo modo, estos espacios se pueden clasificar en públicos y priva- 
dos: por un lado, el patio, las aulas y la dirección son lugares públicos a 
los que cualquier visitante podrá extender su mirada; en cambio, es 
distinto el lugar donde están ubicadas las viviendas de las maestras, 
separadas por una hilera de aulas. Desde el punto de vista administra- 
tivo vigente, la escuela en sí misma se constituye en un espacio privado, 
no accesible a todos; por ejemplo, en horas de clases o de trabajo, nadie 
puede ingresar libremente al establecimiento (a menos que sea una 
autoridad superior), poniendo en riesgo el control de asistencia, la re- 
gulación del descanso, la organización de reuniones, sabiendo que para 
el director, cumplir los tiempos determinados es importante. 


El análisis de la escuela en su vida cotidiana muestra diversi- 
dad de valores, carencia de objetivos comunes (o la dificultad de 
lograrlos) y de “conciencia” de grupo (a menos que sea como una 
reacción ); empero, a la inversa, está condicionada por lo que J. Remy 
denominaba lógica objetiva, es decir, las condiciones materiales que 
interactúan con la “conciencia” o la ideología. De esta manera, la es- 
cuela se conceptúa como una intersección de ideologías, condiciones 
materiales y expectativas sociales y profesionales diversas; como un 
espacio donde se ponen en juego diversas identidades sociales. En 
ese sentido establecimos las diferencias entre maestras urbanas, jóve- 
nes, egresadas de la Normal de Sucre y maestras rurales (ex-interinas) 


2 Las construcciones de las escuelas centrales antiguas tienen esta estructura. 


Además, tienen un salón grande destinado a reuniones (asambleas comunales y 
nucleares) y actos cívicos de las fiestas patrias, día del estudiante y otros. 
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profesionalizadas en la Normal de Cororo; o bien, el maestro califica- 
do de campesino, esposo de una chola de la misma localidad. El 
director, cuya imagen y acción reflejan una administración normativa 
y burocrática, controla el cumplimiento de las horas de trabajo, no 
permite salir del aula, o bien, exige que los niños vengan limpios, con 
guardapolvo, puntuales. No obstante, deja abierto el desarrollo 
curricular (utilizando textos escolares diversos), dando un efecto pa- 
radójico del modelo administrativo, es decir que este modelo no 
necesariamente es contradictorio con un “caos curricular” interno, 
manteniendo esto como una caja negra intacta frente a los usuarios o 
los comunarios. Podemos añadir que esta administración escolar nor- 
mativa no funciona de manera sistemática ni tiene una autoridad total: 
esto es, la gestión burocrática (control del tiempo, espacio, relaciones 
sociales) ejercida por el director, solamente opera con relación a los 
agentes que, de alguna manera, también creen o comparten aquellas 
normas escolares del director, a saber, las maestras que, aunque a 
regañadientes, cumplen lo que exige la autoridad, porque es autori- 
dad. En esta línea se puede entender la dispersión curricular descrita 
y la experiencia clasificatoria de los sujetos, de niños y de adultos. 


CAPÍTULO CUATRO 
Enseñanza tradicional, 


lectoescritura y socialización 
en el aula 


1. Modelo curricular, socialización y aula 


Sabemos que la escuela de Cororo no ha aceptado la propuesta 
del enfoque curricular de la Reforma Educativa. Ilustraría, entonces, 
el enfoque de la escuela llamada tradicional, cuyo modelo curricular 
no está escrito en ningún texto oficial. En cierta forma, los maestros lo 
llevan consigo como un sentido común adquirido porque se han for- 
mado con ella desde la escuela primaria, durante la secundaria y la 
normal. Hemos asociado este modelo curricular a lo que Bernstein 
conceptuó como el modelo curricular seriado (ver Capítulo Uno; 
Bernstein 1975, 1988, 1994), que establece explícitamente las fronteras 
entre los contenidos escolares, tiempos y espacios, y presupone una 
relación social diferenciada entre maestros y educandos, entre maes- 
tros según materias o grados, priorizando la didáctica como 
organización técnica de saberes escolares por sobre la enseñanza. 


En afinidad con el modelo de administración vigente, la ense- 
ñanza y el aprendizaje están basados en las relaciones sociales 
fragmentadas, ya que la dirección escolar refuerza relaciones autori- 
tarias entre maestro y niño, no permite salidas del aula de la cual el 
maestro es dueño. Los contenidos y métodos de enseñanza no figu- 
ran en el programa oficial. Se usan textos escolares tales como Alma de 
niño, Flores, textos del PEM (Subirats 1991), entre otros. Siguiendo es- 
tos textos, los contenidos se repiten año tras año; por lo menos entre 
1996 y 1997 no cambiaron. Este currículum y enseñanza son critica- 
dos como centrados en los contenidos. Sin embargo, queremos mostrar 
que las destrezas son aún más notorias. En efecto, sólo así se puede 
entender por qué para la enseñanza de lectura y escritura se siguen 
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utilizando los textos mencionados, cuyos contenidos no han cambia- 
do desde sus primeras ediciones en 1975. Su función parece ser 
complementaria al desarrollo de destrezas y memorización de soni- 
dos y grafemas (letras, sílabas, palabras). Situaremos este análisis en 
el debate de los modelos de alfabetización que, en este caso, es afín al 
desarrollo de la conciencia fonémica (conciencia de la palabra y sus 
componentes grafémicas y fonéticas), a diferencia del lenguaje inte- 
grado que hace prevalecer el desarrollo natural, es decir, relacionado 
a la literatura y textos reales y escritura cotidiana. Sin embargo, nues- 
tro análisis considera otros aspectos sociales, espaciales y temporales 
en el proceso de alfabetización como un mecanismo de socialización 
de los niños en y a la lectura y escritura, en lo que difiere de los psicó- 
logos o psicolingúistas que han estudiado el tema. En el análisis se 
tienen en cuenta las diferencias de acción según aspectos profesiona- 
les y sociales que inciden en las prácticas escolares. 


Dentro de la sociología de la educación, el estudio del aula no 
es nuevo. Banks, en su balance bibliográfico sobre la sociología de la 
escuela, ya en 1983 subrayó la importancia de estudios sobre la clase 
y advirtió que dichos estudios no debían aislarla de otros niveles so- 
ciales, políticos y económicos (Banks 1983; Shulman 1989: 9-96). De 
hecho, hubo este peligro en los estudios sobre el aula que hicieron 
hincapié en las experiencias y representaciones en situaciones de en- 
señanza y aprendizaje (Sirota 1987), influidos por el interaccionismo 
simbólico y la fenomenología social (Young 1971). En la línea de la 
sociología del currículum (ver Capítulo Uno) es importante ver la 
interacción entre maestro y alumno y los tipos de conocimiento. La 
clase es un espacio de experiencia social y pedagógica; pero también 
es el lugar donde se comunica algo, los agentes toman cierta actitud 
frente al conocimiento, los valores y las ideologías que una sociedad 
produce y distribuye como legítima. En este sentido, varios autores 
preocupados por el campo curricular y didáctico (Chevallard / Johsua 
1991; Chervel 1988; Jonnaert 1991; Sarrazy 1995: 85-118; Beitone/ 
Legardez 1995: 33-45; Astolfi / Develay 1989; Tanguy 1983) han suge- 
rido un modelo de análisis triádico: el trabajo del maestro, la 
participación del niño y los conocimientos y valores. 


En este marco, el centro de esta investigación sobre el aula se en- 
cuentra en el proceso de socialización escolar a través de la lectoescritura, 
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considerando la práctica y habla de la maestra, las prácticas de los ni- 
ños y los conocimientos, en particular la enseñanza de la lectura y 
escritura. Desde el primer ángulo, describiremos cómo la maestra se- 
lecciona, organiza y desarrolla los conocimientos en el aula, según el 
tiempo y el espacio, en las situaciones de interacción con los niños y 
con relación a su trayectoria social y profesional. En cuanto a la alfabe- 
tización!, nos centraremos en la comprensión de la enseñanza de 
lectoescritura como proceso de socialización, tratando de poner en re- 
lieve cómo la enseñanza de una tecnología (Goodman en Ferreiro / Gómez 
1995: 14-15; Pressley 1999) sistematiza la lectura como un proceso de 
identificación de palabras, como el logro de las habilidades fónicas y 
grafémicas con el esfuerzo de las descomposiciones silábicas. Finalmen- 
te, se tiene que considerar la posición y práctica de los niños que en el 
transcurso del tiempo recibieron diversos tipos de atención a través de 
experiencias paidocentristas desde fines del siglo XIX, con la Escuela 
Activa, la Escuela Nueva o con la contribución de autores tales como 
Montessori, Decroly y Freinet (Skiera 1991: 62-84). En suma, el propósi- 
to es mostrar a través del análisis de las dinámicas áulicas y de la 
enseñanza de lectoescritura, el proceso de socialización diferenciado 
que forja identidades sociales. En el plano metodológico, los datos se 
basan en observaciones registradas como diarios de trabajo de campo, 
complementados con entrevistas con las maestras responsables de cada 
grado y apoyado por el registro magnético de interacciones. 


2. Los principales componentes del aula 


Entre una concepción de aula como anarquía organizada y una 
estructura rígida reflejo de las macroestructuras sociales (Tyler 1991), 
hemos sugerido una definición en términos de estructuración y rees- 
tructuración (Giddens 1986) mediadas por las interacciones 
maestro-alumno, desarrollo de los currícula situado en espacio y tiem- 
po, pero no aisladas de las dinámicas sociales más globales. 


! Berta Braslavsky, partiendo de una perspectiva didáctica en lectoescritura, plantea 


cuestiones similares: si la escuela tiene la función alfabetizadora, la pregunta que hay 
que elucidar es qué se va enseñar y cómo se lo va a hacer (1992: 13-59). Ver también: 
Coll et al. (1996: 193-326). 
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2.1. El espacio y la dinámica social 


Se ha visto cómo se definen los espacios a nivel de la escuela y 
cómo los agentes los usan. De igual modo, el aula se construye social- 
mente y, a través de ello, se socializa a los niños en el uso del espacio. 
Los condicionamientos de este uso provienen de la arquitectura, que 
puede influir en la ocupación social y pedagógica de los niños y maes- 
tros. La arquitectura misma corresponde a lógicas sociales distintas, 
así las escuelas y aulas del Plan Internacional difieren sensiblemente 
de lo que propone el Fondo de Inversión Social (en el caso de Pisili): el 
Plan se adapta más al modelo de la escuela tradicional con espacios 
grandes de forma rectangular ordenados en torno a un patio (en el 
caso de Cororo y Paredón). Del mismo modo, el interior del aula se 
estructura según diversos criterios que la maestra toma en cuenta, 
pues en gran medida es ella quien toma las decisiones. Los niños uti- 
lizan el espacio como producto de las interacciones entre pares y la 
maestra. La siguiente descripción espacial del aula pone en relieve el 
aula como un escenario de tratamiento diferenciado de los niños. 


El aula es un escenario donde se despliega la distribución de posi- 
ciones, prácticas y significados entre los agentes. El aula de primer grado 
no presenta una decoración particular, las paredes están cubiertas por 
los cuadros didácticos que la maestra ha elaborado: unos en cartulina, 
y Otros en papel sábana. Los cuadros didácticos contienen las cinco vo- 
cales, los primeros numerales y las palabras claves o generadoras estudiadas 
O a estudiar con sus respectivas sílabas descompuestas. Estas palabras 
están en la secuencia que corresponde al texto Alma de niño 1, pero no 
retoman todas las palabras ni las pequeñas frases que cada unidad del 
texto brinda a la maestra. No hay otros textos en la pared, excepto uno 
que está pegado al lado de la mesa de la biblioteca (ver croquis del 
aula): la palabra “basurero” que indica el lugar de este objeto, que no 
está allí. La decoración de la pared del aula no refleja el texto ni lo que 
representa el contexto de Cororo, que es complejo y diverso. 


El pizarrón sigue siendo un lugar fijo y central de enseñanza y 
aprendizaje; un lugar de atención, de temor. La maestra tiene su mesa 
de trabajo fija, ubicada adelante, al lado izquierdo de la pizarra. Ella 
se mueve escasamente en el aula para atender a los grupos (mesas) o 
a los alumnos individualmente; permanece mucho tiempo escribien- 
do su cuaderno de registros. Otro lugar donde permanece una parte 
del tiempo es la mesa que sirve de biblioteca, porque ahí están los 
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Croquis: Aula de Primer Grado 


ao Pizarrón 


_ Bancos 
bipersonales 


Ventanas “- 


Depósito de 
-- Cuadernos 
“biblioteca” 


Letrero 
“basurero” 





cuadernos en limpio que la maestra corrige. Los niños no tienen una 
participación activa individual o grupalmente en el aula. En 1997, la 
forma de ocupación espacial de los niños cambió: al inicio de la ges- 
tión los bancos bipersonales se ordenaron en filas y con vista a la 
pizarra, lo que duró hasta aproximadamente las vacaciones de invier- 
no. En la segunda fase de observación se constató la forma grupal que 
el gráfico muestra: los bancos están unidos de tres en tres formando 
cuatro grupos de niños y niñas. La maestra arguyó que esta disposi- 
ción tenía el propósito de que “vean” mejor la pizarra, pongan más 
“atención” y se colaboren entre ellos (Doc. C/E2/ES. Prof. Lourdes). 


Sin embargo, una mirada más atenta identifica afinidades y dife- 
rencias entre los grupos de niños según variables diversas: sexo, edad, 
aspectos sociales, uso de la lengua castellana y rendimiento escolar aca- 
démico. En efecto, la disposición de los niños está claramente 
diferenciada según género: los varones están en los grupos uno y tres, y 
las mujeres en los grupos dos y cuatro, pero esto no parece ser determi- 
nante en el proceso de enseñanza y aprendizaje con relación a la atención 
de la maestra. Tampoco es notorio el peso de la variable edad de los 
niños, cuyo rango oscila entre seis y ocho años de edad. En cambio, se 


108 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO I 


nota mayor intervención de criterios sociales y lingúísticos que influ- 
yen en las estructuras de posición, disposición y participación de los 
niños en la dinámica áulica. Por un lado, los grupos uno y dos, y por el 
otro los grupos tres y cuatro. Entre los niños del grupo uno y las niñas 
del grupo dos, ubicados más cerca de la maestra, adelante (12 alum- 
nos), hay una mayor cantidad de niños y niñas que tienen “buena 
presencia”, visten bien y limpios, usan guardapolvos limpios, aunque 
no todos los traen. Una investigación del CEBIAE subrayó que el uso 
de guardapolvos homogeneiza a los niños ante la escuela y oculta las 
diferencias entre los niños. En este caso, no se puede decir que el guar- 
dapolvo sirva para ocultar las ropas sucias y usadas de los niños, ya 
que hay niñas que no lo llevan e igual tienen presencia y no son repren- 
didas por la maestra, a pesar de ser norma escolar. 


La mayoría de estos grupos entienden castellano, algunas niñas 
interactúan con la maestra en castellano, como el caso de Moraima (hija 
de la maestra), Rocío o Shirley, esta última también hija de maestros 
cororeños. Estos grupos de niños son hijos de maestros o comunarios 
con oficio de albañil, emigrantes y bilingúes; son familias bastante iden- 
tificadas y con estrechas relaciones sociales y de parentesco. 


Ahora bien, la selección no es “libre”. Hay niñas y niños que no 
deberían estar en estos grupos, según el criterio de competencia lin- 
gúística y la asimilación de las reglas escolares, porque algunos 
presentan “dificultades” (F. Chambi o E. Flores). Si se trata de conoci- 
mientos previos, estos grupos están doblemente aventajados: por un 
lado, ya traen un capital lingúístico afín a la lengua escolar y, por otro 
lado, representan el grupo social que “lleva la batuta” en términos de 
movilidad social. La mayoría de estos niños (grupo uno y dos) cum- 
plen con las normas y exigencias que impone la profesora: tienen el 
libro de lectura Alma de niño, vienen más aseados, tienen una asisten- 
cia regular, son puntuales, cumplen con los trabajos que da la maestra. 
Según el criterio de rendimiento escolar?”, es decir, el logro de compe- 
tencias de lectura, escritura, cálculo y el cumplimiento de las normas 


2 El análisis de los rendimientos no es el foco de nuestro interés porque corresponde 
a otro punto de vista de investigación denominado de “proceso y producto”, 
desarrollado predominantemente en los años setenta y ochenta (Shulman 1989: 9-96; 
Cazden 1997: 627-709) 
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Forma grupal en la disposición de alumnos en el aula 


Grupo 1: 
1. Julio César Mendoza (primo de Daniela, “niña 
portera” de 3ero. Básico) 


al 
. Nilo Mendoza (pariente de Julio César) 
1 3 . Juan Gabriel Coronado (hijo del sub-central) 
. Víctor Sánchez 
10 . — Ediberto Flores 
2 4 | 8 . Efraín Mendoza (pariente de Julio César y Nilo) 
. — Moraima Valda (hija de la maestra) 


. Rocío Bobarín 
0D. A ES Fabiola Linda Chambi 
. Roxana Flores 
. Susana Mendoza (prima de Julio César) 
. Shirley Mendoza (hermana de Daniela de 3ero 
Básico e hija de los profesores P. Mendoza y 
R. de Mendoza) 


Grupo 1 Grupo 2 


VARONES MUJERES 


Grupo 3: 

A A. Rubén Zárate 

B. Juan Carlos Rodríguez 

C. David Pantoja (hermano de Juvenal! Pantoja 
del 2do. Básico y de Ana Pantoja del 3ero Bá- 
sico) 
Marcos Yupanqui (hermano de Mario Yupanqui 
de 3ero Básico) 


Grupo 4: 
E. Maribel Zapana 


F. Delia Zapana (hermana de Maribel Zapana) 
G. Marina Vela 

H. Felicia Apaza Yucra 

Il. Julia Apaza Zárate 





escolares —traer el texto de lectura, tener un cuaderno en limpio, el 
lápiz o vestir bien—, se observa que los grupos ubicados adelante 
cumplen varias de estas características, y cuando cometen faltas son 
menos fustigados que los niños ubicados en los grupos tres y cuatro. 


Los grupos situados atrás (tres y tres) presentan otras caracterís- 
ticas: la mayoría, si no todos, muestran una vestimenta mucho menos 
“presentable”, calzan “ojotas” y tienen los pies sucios. Ellos acuden a la 
escuela de las afueras del poblado, usan menos el guardapolvo y son 
también severamente reprendidos. Por su habla predominante quechua, 
la maestra los estigmatiza como quechuas cerrados: en efecto, estos niños 
y niñas utilizan el quechua como la única lengua para comunicarse 
entre ellos e incluso con la maestra. Las niñas del grupo cuatro asisten 
a menudo a clases sin el guardapolvo correspondiente (ver Capítulo 
Tres). Además, sería suficiente revisar los apellidos, relaciones de 
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parentesco y lugares de residencia para constatar que socialmente co- 
rresponden a familias pobres, residentes en los suburbios cororeños. 
Algunas de las familias “son de tener nomás”, como dicen los cororeños, 
es decir, poseen porciones importantes de tierra. 


Cuando se preguntó a la maestra por la distribución de los ni- 
ños en los grupos, no pudo explicar la distribución que acabamos de 
describir, pero al mismo tiempo no quiso modificarla. Los niños, ante 
todo las niñas (grupo dos), tampoco aceptaron cambios a lo estableci- 
do. Fue notable que las niñas resultaran ser mucho más radicales en 
sus posiciones de unión y exclusión. Esta situación se debe probable- 
mente a que hay más niñas hijas de maestros que exigen limpieza y 
aseo, y a la marcada ideología femenina de “señoritas”. Este proceso 
de distinción coincide también con el uso diferenciado del espacio. 


En suma, el espacio del aula está ocupado de modo distinto 
según las características de los niños. Esta ocupación se basa al pare- 
cer en el uso de la lengua y los comportamientos bajo las normas 
escolares y menos en las competencias cognoscitivas; aunque cuando 
se observa la participación y los resultados académicos sobresalen 
también los grupos uno y dos, que están en los primeros lugares. 


2.2. El tiempo oficial, no oficial y rutinas 


En el aula interactúan varias temporalidades: la de los niños, 
los maestros y la de los programas escolares asociados al tiempo ofi- 
cial de la escuela. El conjunto constituye la experiencia del tiempo 
áulico que para los niños será un mecanismo de socialización y de 
aprendizaje diferenciado. 


El tiempo escolar y áulico de la enseñanza tradicional fue criti- 
cado como rígido, muy afín a los tiempos industriales o carcelarios, 
por los renovadores de la enseñanza; la escuela de Cororo ilustra pre- 
cisamente este modelo. El tiempo está estructurado en períodos de 90 
minutos, entrecortados por los tiempos de descanso. La estructura 
temporal del aula combina y/o superpone las actividades de la maes- 
tra y de los niños, cuyas interacciones están condicionadas en parte 
por los contenidos curriculares determinados para el año escolar. En 
este caso, las prácticas pedagógicas están mediatizadas por el uso del 
texto Alma de niño 1, cuyas “unidades temáticas” son 100 en total, 
para un año escolar ideal de 200 días de trabajo, de los cuales los 
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trabajados realmente no sobrepasan los 150. Por tanto, la maestra 
adapta su ritmo en función de poder concluir el libro Alma. Respecto 
a la experiencia de la maestra, tenemos que establecer algunos cortes 
orientados mediante el cambio de actividades cuyos centros de inte- 
rés son diferentes, y que podemos denominar eventos de la interacción 
maestra / alumno. En una hora de clases, muchos eventos transcurren 
para la maestra y para los niños. Los principales eventos rutinizados en 
la acción cotidiana de la maestra son: 


Tiempo 0. Se refiere al instante previo a la clase y al saludo a los niños, cuando la 
maestra entra al aula y trata de establecer su primer contacto cotidiano; se defi- 
ne como un tiempo de transición. Implica el hecho de que la maestra tiene que 
firmar el registro de asistencia, dejar en orden los preparativos de cocina en su 
vivienda y prever su respectivo seguimiento. Cuando la maestra está de turno 
tiene otras obligaciones más: conducir las formaciones diarias y la hora cívica 
del día lunes. Este tiempo se considera como parte de la rutina del trabajo de la 
maestra porque lo practica y además afecta el desenlace de las clases. 


Tiempo 1. El tiempo formal de inicio implica el saludo a los niños, seguido del 
control de asistencia, observaciones y recomendaciones, y termina con las in- 
dicaciones de trabajo de la hora, que cada día toma su matiz particular. Por 
ejemplo, no siempre llama lista, sólo con la mirada puede darse cuenta, 
colaborada adicionalmente por los mismos alumnos. 


a) Ala llegada e ingreso saluda a los niños: “Buenos días, alumnos”, y es 
recibida por un saludo en coro: “Buenos días, profesora”. Si alguien le 
acompaña, así sea varón, los niños repiten: “Buenos días, profesora” 
(en una pronunciación aproximada). 


b) Sigue el control de asistencia que no consiste necesariamente en llamar 
lista, puede ser suficiente una mirada de los cuatro grupos de niños 
conformados. Este control a veces no se hace al inicio de la clase, sino 
en algún momento posterior de la clase. 


c) Prosigue con recomendaciones, observaciones y regaños rápidos que 
no ofrecen tiempo a ningún tipo de respuesta por parte de los alumnos. 


Tiempo 2. El tiempo de repaso es una actividad de conjunto entre maestra y niños, 
es un “tiempo colectivo” o “seriado” pero no “compartido” (Cazden 1991, 1997), 
porque su propósito no es hacer partícipes a los niños o intercambiar experien- 
cias, sino más bien hacer ejercicios y control sobre temas ya desarrollados. 


a) Ingresa al repaso de lectura de palabras y sus respectivas sílabas des- 
compuestas ya avanzadas. La maestra indica con palo las unidades 
lexicales y silábicas y los niños repiten en coro, por ejemplo: teje, ja jo 
ju je ji (Alma de niño). 
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Tiempo 3. El tiempo del desarrollo del tema que cubre las rutinas de la maestra, 
de la 5 a la 11. Ordena sacar el libro Alma de niño, anuncia el tema, lo explica 
(en general, con poca participación de los niños), hace pasar al pizarrón y 
escribir palabras que figuran en el libro, pide sacar sus cuadernos y escribir 
algunas palabras que escribe en la pizarra o dicta. 


a) Ordena sacar el libro de lectura Alma de niño 1, del cual sólo avanza las 
palabras y sus sílabas, no así las pequeñas oraciones que acompañan a 
cada unidad. 


b) Indica el tema a avanzar (no son los niños que buscan), se rige firme- 
mente a las unidades de palabras propuestas en el texto. 


c) Pone el título en la pizarra, por ejemplo, cine, acompañado de sus síla- 
bas separadas: ci ce ce ci (página 44). 


d) Recurre a los cuadros didácticos para hacer repetir la palabra y las 
sílabas, da poco tiempo y no todos repiten, como ella exige. 


e) Explica la palabra en cuestión, por ejemplo, ñato o cine, pero en general 
no logra hacerse entender por los niños, quienes tienden nuevamente 
a repetir sin comprender de lo que se trata. 


f) La maestra llama a los niños a la pizarra para escribir las palabras que 
ella dicta, por ejemplo: cine: cena, cera, ceja, decena, décimo, cielo, sucio. El 
dictado sigue una secuencia entrecortada de sílabas (ce na, ce ra, etc.) 
que componen la palabra, casi nunca por palabras enteras. Los niños 
que no salen al pizarrón, deben escribir también en sus cuadernos. 


g) Ordena a sacar sus cuadernos en limpio y escribir lo que se escribió en 
la pizarra, es decir, copiar. 


Tiempo 4. El tiempo de resistencia se refleja en la bulla y el desorden que los niños 
producen en algún momento de la clase. Ellos reaccionan ante el trabajo pro- 
puesto porque lo terminan rápido, no pueden o simplemente no desean hacer- 
lo. Esto se traduce con frecuencia en una pérdida de control, un momento de 
caos que exige orden. De esta manera se retorna comúnmente al Tiempo 1. 


Tiempo final. Al final del curso se revisan los trabajos, se forma fila para la salida. 


a) Salen al recreo o al descanso, con una formación (regularmente existe 
formación, pero a menudo los niños ni bien acaban sus trabajos salen 
al recreo sin orden alguno). 


2.3. Los agentes y el conocimiento en el aula 
2.3.1. ¿Maestra? ¡Ni en sueños! 


El espejismo corporativo del magisterio ofusca las diferencias en- 
tre sus miembros. En efecto, el magisterio, más precisamente el magisterio 
rural, acoge profesionales de diversas condiciones socioprofesionales y 
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con diversas expectativas, aunque todos, globalmente, aspiran a as- 
cender por los escalones de la estructura social siguiendo la “movilidad 
social” ascendente. 


La maestra del primer curso de la escuela Aníbarro Zapata re- 
presenta un grupo del magisterio que no debía ejercer el oficio de 
maestro / a. En nuestra encuesta forma parte de ese casi 35% de maes- 
tros de Tarabuco que para su ingreso aluden, entre otras, razones de 
tipo económico o familiar, u optan por lo corto de la carrera?. Ella es 
originaria de un pueblo cercano a Cororo; tenía el sueño de ser una 
“buena policía” y no sabe cómo llegó a ser maestra, porque ella cree 
que los maestros nacen y no se hacen. Se inicia de interina como “por 
deporte”, empero se queda como interina siete u ocho años y, una vez 
dentro del magisterio, no puede dejar de ser maestra hasta el día de 
hoy, que lleva más de 15 de años de trabajo. 


Ser interina no es cosa fácil. Se comienza en el escalafón del ma- 
gisterio con la categoría más baja; siguen las designaciones de trabajo 
en las escuelas más alejadas y de acceso más difícil; finalmente, las rela- 
ciones sociales en la vida cotidiana entre maestros no son las mejores 
para la consolidación de una cierta “autoestima” profesional. Al con- 
trario, los titulados normalistas generalmente tratan —como dice esta 
maestra— de “humillarlos” y les hacen sentir “un poquito mal”, por- 
que “se creen” y creen “saber” mucho. En esa situación, para no sentirse 
eternamente “un poquito mal”, la maestra opta por entrar a la Normal 
de Cororo, donde se profesionaliza con especialidad de Hogar. Esto sig- 
nifica que no se prepara para trabajar como maestra de grado y menos 
aún con los primeros años de primaria; pero, por razones de ítem, en 
1996 y 1997 ha venido trabajando con el preescolar y el primero, respec- 
tivamente. Tiene que enfrentar la difícil tarea de enseñar lectoescritura a 
los niños cororeños. Con todo, ya titulada desde algunos años, está ejer- 
ciendo una labor que no es necesariamente de su agrado, como ella 
misma declara: “aunque no me guste, tengo que hacer”, convirtiendo una 


3 


Haciendo un resumen de las razones evocadas por los maestros en la encuesta, 
más de la mitad optaron por el magisterio por vocación (33%), porque “les gusta el 
magisterio” (25%), porque sienten compromiso con los campesinos (6%). El resto 
indica factores económicos en afinidad al alto grado de interinos en el magisterio 
rural, quienes optan por esta profesión porque no tienen otra opción. 
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necesidad en virtud. Este caso ilustra que la profesionalización del ma- 
gisterio y su “masificación por necesidad” han conducido a que la 
vocación se convierta en un elemento menor del oficio. 


2.3.2. Los niños o lo difícil que es asumir el oficio de escolar 


En 1978, Pierre Bourdieu decía: “la jeunesse n “est qu un mot” (la 
juventud no es más que una palabra). Con ello quería recordarnos 
que las categorías niños, jóvenes, adultos son socialmente construi- 
das. En ese sentido, todo este trabajo trata de sostener que la niñez es 
un constructo social y cultural, en el que intervienen especialistas psi- 
cólogos, médicos, demógrafos y, naturalmente, los padres de familia, 
los otros niños y los maestros. En la reseña histórica hemos visto que 
el niño fue percibido y conceptuado diferentemente. En este caso, más 
allá del discurso de la Reforma, el niño no está ausente del discurso 
de la maestra, mas tampoco es el centro de su preocupación. Se recu- 
rre poco a los conocimientos previos y las “necesidades” de los niños, 
que en general están definidas por los adultos, como el hecho de apren- 
der lectoescritura en castellano y no en su lengua materna quechua. 
Al respecto, hay un cierto acuerdo tácito entre los padres de familia y 
los maestros porque tienen concepciones análogas en torno a la rela- 
ción adulto /infante, maestra / niños: se trata de una relación jerárquica, 
en la que los niños no han entrado al reino de la responsabilidad, la 
autonomía y el trabajo. Los niños están relacionados con el juego y 
con un tipo de habla (llulla parlay: habla mentirosa), que no se puede 
“confiar” fácilmente. Sostenemos que no se debe ver en ellos “peque- 
ños adultos” o “pequeños hombres”, pues, como sugiere este trabajo, 
los niños tienen su propio espacio y tiempo, concepción que contrasta 
con lo que la Reforma plantea. 


2.3.3. Conocimientos, libro de texto Alma de niño 1 


Hemos reiterado que desde las primeras investigaciones sobre 
el aula, la relación maestro / alumno y el habla entre ellos ha sido el 
objeto privilegiado. En dicha relación, el conocimiento y sus caracte- 
rísticas fueron asimilados a uno de sus agentes, en particular al 
maestro. A continuación analizamos los conocimientos, valores e ideo- 
logía que entran en juego en el proceso de enseñanza y aprendizaje, la 
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concatenación entre contenidos”. Antes de analizar los materiales es- 
colares es bueno recordar los desfases entre los programas elaborados 
por el Departamento de Currículum del Ministerio de Educación y 
Cultura y los textos escolares que usan los maestros. Ya sabemos que en 
1975 y 1976 se publicaron los Programas Escolares para el nivel prima- 
rio respondiendo a los diagnósticos realizados entre 1972 y 1973 
(Ministerio de Educación y Cultura 1973a, 1973b, 1973c, diagnósticos in- 
tegrales), empero no ingresaron al uso diario de los maestros. Si en algún 
caso entraron fue con carácter de control administrativo, por ejemplo, 
en la elaboración de los planes semanales. En esa época se publicaron 
los textos escolares Quesín, Alma de niño, Flores, entre otros, que hasta 
hoy siguen siendo utilizados. En lo que sigue analizamos sucintamente 
el texto escolar Alma de niño 1, que se usa en la enseñanza de lectoescritura 
en el primer grado de Cororo, con el propósito de evidenciar las relacio- 
nes sociales en el proceso de la enseñanza de la lectoescritura. 


a. Selección 


En el mercado existen varios textos escolares. La maestra esco- 
gió Alma de niño porque le parece “fácil” de usar, “da mejores 
resultados”, además, “les gusta a los niños”. Esta selección fue apro- 
bada por la dirección, dejando los módulos de la Reforma Educativa 
para momentos de “descanso” o “cambio de actividades”, porque le 
parece mejor por sus dibujos y a los niños les gusta dibujar, pero en 
los hechos se no utilizó los módulos. En el argumento de la maestra 
no hay ninguna retórica pedagógica, sólo la facilidad de uso que ca- 
racteriza la práctica pedagógica convertida en rutina y hábito. 


* Algunos autores mencionan varios elementos de secuenciación curricular de los 


contenidos: a) partir de los conocimientos previos de los alumnos, a) realizar un análisis 
lógico de los contenidos; c) hacer un análisis psicológico de los contenidos, es decir, 
con posibilidad de aprendizaje; d) deben tener contenidos organizadores, es decir, 
ejes de coherencia; e) a partir de los contenidos organizadores se debe tener en cuenta 
todos los contenidos posibles que pueden relacionarse con el tema núcleo; f) más 
Operacionalmente es necesario elegir ejes de contenidos que vertebren la organización 
de los contenidos; g) es necesario ver la relación de estos contenidos con los de las 
otras áreas; h) deben organizarse bajo una lógica de progresión (de lo sencillo a lo 
complejo); i) esta progresión no es lineal sino cíclica; j) su estructura debe ser fácil de 
modificar por quienes aplican en currículo (Sánchez 1994; Coll 1995). 
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b. Modelo de enseñanza de lectoescritura 


La maestra se apresura a afirmar que su único objetivo es que los 
niños salgan leyendo y escribiendo en castellano, no dice en qué tiempo 
ni cómo. Como hemos dicho, ella se ha formado con el tipo de 
lectoescritura que se llama de “palabras normales”; ha trabajado como 
interina con este método, sin ninguna capacitación. Cuando retoma sus 
estudios en la Normal se orienta a la especialidad Hogar, de modo que 
la base de su trabajo actual es principalmente su experiencia. Esta ex- 
periencia no es aislada, se enraíza en la historia de la enseñanza boliviana 
y de otros países. Esta enseñanza está centrada en el desarrollo de con- 
tenidos seriados y de alfabetización mediante palabras, sílabas y sonidos, 
asociados a la escuela tradicional. Los maestros son los primeros en 
haber captado y haber hecho suyas las prácticas de esta escuela. 


En la primera mitad de este siglo, se establecieron las bases 
discursivas y pedagógicas de la escuela tradicional. En 1947, un año 
antes del lanzamiento de los Programas Graduados, Torrico hizo una 
reseña en La Pedagogía en Bolívia sobre la evolución de los programas en 
el país. Recordó que el programa de 1915 tenía una tendencia al 
“enciclopedismo” y se asemejaba “a una inventariación de conocimien- 
tos aislados, los que, almacenados a fuerza del poder adquisitivo del 
niño, no hacen otra cosa que desarrollar la memoria artificial, anular 
las facultades creadoras y destacar la nemotecnia” (169). Torrico cues- 
tionó la cantidad de contenidos y la ausencia de organización, la carencia 
de propósitos bien planteados y métodos claramente formulados. 
La lectoescritura asume el “método de las palabras normales” —ofi- 
cializado posteriormente en el programa de 1948— (181-187) que 
consistía en “partir de palabras esencialmente escogidas por las venta- 
jas de fonetización, de pocos sonidos, agradables en su pronunciación 
y sencillas en su demostración objetiva y gráfica, para después llegar 
en su descomposición al conocimiento de sus partes: sonidos elemen- 
tales y signos” (184). Este método opera entre la descomposición de 
sílabas y sonidos y la recomposición de palabras nuevas y diferentes, 
de ahí que se puede hablar de “palabras generadoras”. Ahora bien, 
este ejercicio didáctico está relacionado, según el autor, con la evolu- 
ción psicológica de los niños (funciones de síntesis y análisis): “ir de lo 
simple a lo complejo”, de lo “psicológicamente fácil a psicológicamen- 
te difícil” (73-79, 184). La lectura es esencialmente visual: primero se ve 
con los ojos, luego con la mente (lectura silenciosa), después se llega a 
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la fonetización (lectura oral) para luego traducir en un proceso gráfico 
(escritura). Finalmente, el autor aseveró que los programas eran pautas 
elementales que se acomodan al desarrollo biológico y mental de los 
niños, particularmente, en cuanto se refiere a la lectoescritura”. Este 
método se centra en la escritura como aprendizaje de grafías, escritu- 
ra de letras modelo, dibujos como protoescritura; también exige una 
actitud y un dominio corporal para la escritura, traduciéndose en ejer- 
cicios de manejo de tiza, lápiz y pluma; finalmente, a nivel gramatical 
exige una comprensión mínima de las palabras, sílabas y letras. Este 
método de palabras normales, tal como se presenta, es extensivo y 
acumulativo, va de lo mínimo a lo amplio, de letras a sílabas a pala- 
bras, etc.; de lo mecánico a lo comprensivo. 


Ante ello, el programa de 1948 propone el método global que no 
parte de palabras, sílabas, letras, sino de “trozos”, de frases, de pala- 
bras, etc., de los intereses de los niños, incluyendo temas de la vida 
cotidiana que sean familiares a los niños con el fin de facilitar a ha- 
blar, leer y escribir. El método global es ideo-visual, intuitivo, analítico, 
de escritura y de lectura simultáneas. Su técnica es: a) dibujo, una 
frase que le corresponde, lectura, juegos de lectura, escritura de la 
frase, dibujo esquemático y escritura en las carpetas; b) fragmentar la 
frase en palabras, juegos de descomposición y recomposición, etc.; c) 
fragmentar sílabas en letras; d) coordinar frases y palabras en peque- 
ños trozos, etc. (Ministerio de Educación, Bellas Artes y Asuntos 
Indigenales 1948, Programas escolares graduados para ciclo primario). 


7 El aprendizaje de la escritura tiene que ver con: a) aprendizaje de las formas y 


proporciones de letras escribiendo en cuaderno cuadriculado o letras “modelo” en el 
pizarrón, b) se combina la escritura, lectura y ortografía, sin embargo, se privilegia la 
escritura por el aprendizaje de las grafías y se evitan los errores viciosos; c) todas las 
lecciones donde entra la escritura (redacciones, mapas, resúmenes, etc.) son clases de 
escritura. En el primer año, se debe tener en cuenta la actitud del cuerpo para tener la 
tiza, la pluma, el ejercicio de dibujo como preparatorio de la escritura con tiza, lápiz 
y pluma. Con relación a la lectura, la maestra hace: a) ejercicios graduados por medio 
de palabras fáciles que deben comprender sin deletreo; b) análisis y síntesis de las 
palabras normales: sílabas y sonidos. Finalmente, para aspectos gramaticales, se 
aprende: a) la idea de lo que es una palabra; b) idea de lo que es una sílaba; c) idea de 
lo que es una letra; d) clasificación de las palabras por número de sílabas; e) 
clasificación de las sílabas por número de letras (Torrico 1947: 182). 
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E Las características del texto Alma de niño 1% 


El texto se enmarca dentro del planteamiento del programa de 
1948 porque anuncia que su enfoque adopta el método global y preten- 
de atender aspectos mecánicos y comprensivos de aprendizaje de 
lectoescritura en los niños. Sobre este texto escolar y otros como Flo- 
res, Alborada, Coquito, existe una investigación de Gaby Vallejo (1994). 
La autora pretende sacar a luz la función ideológica de los textos es- 
colares para reorientar su producción. Para ello, considera la primacía 
de la moral, la familia, distinción de roles de género, etc. Sin embargo, 
el estudio es parcial en la medida que no estudia la práctica de los 
maestros, quienes, por falta de dominio metodológico, dificultades 
de los alumnos quechuahablantes, entre otros factores, no desarro- 
llan todos los propósitos de los textos. En realidad, las maestras y 
maestros reconstruyen sus propias estrategias de desarrollo curricular 
y de uso de los textos escolares, de modo que la ideología de éstos 
pierde prioridad ante los ejercicios por el logro de competencias fónicas 
o grafémicas. Esta contradicción interna de las propuestas curriculares 
vigentes y los textos escolares no está analizada en el estudio ya que 
se limita a los libros de textos escolares de 25 establecimientos urba- 
nos, suburbanos y algunos rurales (Vallejo: 23), utilizados en los años 
1980 a 1983, hasta el quinto grado de primaria. 


d.  Textoe imagen en Alma de Niño 1 


La relación entre imagen y significado no es un problema fácil. En 
el texto Alma, como en otros textos, es fundamentalmente denotacional 
o referencial. Su estructura sigue el siguiente orden: palabra, imagen, 
descomposición silábica de la palabra, serie de palabras afines al desa- 
rrollo fonético, pequeñas frases. La palabra y la imagen están en relación 
directa, referencial, icónica, por ejemplo: palabra seso <> imagen seso, 
palabra saluda <> imagen de saludo, palabra dedo + imagen dedo. 


$ El libro es pequeño, de 16 x 21 cm, la autora es Gladys Rivero de Jiménez y su 


edición estuvo a cargo de la autora. No se precisa el año ni el número de edición. El 
texto fue probablemente editado en 1975, como los demás textos de la serie Alma de 
niño 2, 3, 4, 5. El libro Alma de niño 1 lleva el Número de Resolución Ministerial 
1.505/70, y el registro de propiedad intelectual y depósito legal por resolución 
administrativa No. 84/79. 
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ne na no nu ni 


nido | mono | pino | enano 
nena | pena | sano | moneda 
nudo | mano | luna | lanudo 


La luna sale. 
Ese enano nada. 
Dame la mano. 





En realidad, la imagen está supeditada a la intención fonética, a la idea 
de lo que se quiere que los niños aprendan. En el caso de seso el apren- 
dizaje se refiere a las vocales e y o (no es la palabra, porque ¿qué sentido 
tendría proponer seso como la tercera “palabra generadora” o “clave” 
del libro a niños de primer grado quechuahablantes?). Se da la descom- 
posición en sílabas (so, sa, se, si, su), se provee de otras palabras (nueve 
en total) y dos pequeñas frases (Alma: 17). La imagen no sólo aparece 
aislada y fragmentada sino que la enseñanza de lectoescritura está 
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sometida a la repetición de sonidos y a la identificación de objetos, pero 
muy poco o casi nada tiene que ver con los significados o la connotación 
que pueda tener para los niños. Ahora bien, la imagen no se articula a 
un discurso, empero, en algunos casos, la imagen conlleva un mensaje 
evidente. Por ejemplo, mamá: la imagen muestra una mujer con un niño 
en los brazos; papá, un hombre que camina con un niño tomado de la 
mano; leo, una niña con un libro abierto en la mano. 


e, Contenidos ideológicos del texto 


El discurso pedagógico es normativo e imperativo, opera con el deber 
saber, deber hacer o deber ser. Por ello los textos escolares tienen el impe- 
rativo de explicitar sus propósitos: 


cada trozo de aplicación de las sílabas aprendidas, no sólo llena la finalidad 
de ejercitar y aplicar dicha sílaba; sino que lleva en sí, un contenido profundo, 
que tiende a la formación espiritual del niño. Todos y cada uno de los conteni- 
dos ideológicos de las lecturas aplicativas, persiguen el objetivo de hacer eco 
y resonancia en el alma tierna de tu alumno para ir formando en ella, sanos 
sentimientos, elevados ideales, grandes aspiraciones y perfecta comprensión 
de lo que nos rodea, además que el niño aprecie y sienta la naturaleza, que 
descubra el alma de las cosas, etc. [...]. El objetivo final es formar el alma 
infantil a través del contenido de las páginas (Alma: 2). 


Es interesante constatar cómo el énfasis puesto en los aspectos mecá- 
nicos, en ejercicios físicos de aprendizaje, implica el logro de ciertas 
destrezas básicas de percepción (observación), de habla (fonación), 
de escritura (destrezas manuales o motricidad fina) y está ligado a la 
“formación de almas infantiles” o de la “cultura de almas”, como de- 
cían en la época de la Ilustración (Kahn et al. 1990: 157-209), con sanos 
sentimientos y elevados ideales, idea a la que está estrechamente vincu- 
lada la formación pública y cívica del ciudadano. A diferencia de un 
discurso común que sostiene que la enseñanza tradicional excluye al 
niño, podemos decir que éste es, en realidad, su foco de atención, lo 
que sucede es que se trata de una concepción diferente del niño, 
modelable y dócil. 


Algunas categorías descriptivas que orientan la formación a tra- 
vés de la lectura de Alma se refieren a: 


Las relaciones y valores sociales. Según los temas de “El saludo”: “Adela saluda 
a Dalí. Dalí saluda a Adela. De ese modo se saluda” (21); “El Florero” (68-9); 
“La Pluma”: “Cumplo una misión elevada y placentera porque vuestros 
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maestros me toman para dar sus consejos y enseñanzas a vosotros. Cumple 
con la semilla que plantan en tu alma. Sé recto como la plomada y templado 
como el acero” (74); “La Prudencia”: “Una princesa debía elegir su príncipe, 
para eso se vistió de mariposa, luego hizo pasar a cada pretendiente a su pre- 
sencia. Cada uno de los que se iba presentando preguntaba por qué se había 
vestido así. Primo Lenzi no preguntó nada, y por eso fue el pretendiente ele- 
gido como príncipe” (77); “La amistad” (81); “La envidia” (97). 


El civismo. “Mi Patria” (46), “Mi Bandera” (84), Warnes (83), “Himno Nacional” 
(86), “Símbolos patrios” (87), “Simón Bolívar” (89), “Mariscal Sucre” (92); “El 
faro”: “El faro señala. El faro indica al bote para ir al puerto. En el país no tene- 
mos mar, para eso debemos estudiar” (37); “La vicuña”: “La ley manda que no 
se maten vicuñas en el país” (51); “El niño minero”: “Patria, cuando yo crezca, 
por tu nombre yo lucharé, a tu honor y tu grandeza, defendiendo moriré” (88). 


Lo religioso. “Cristo”: “Cristo sembró su credo de paz, amor y bondad. Pasó 
por una vía crucis... Cree en Cristo y su credo de paz, amor y bondad” (65); 
“Gladiolos y glicinas”: “Los sábados Gloria compra gladiolos y glicinas, va al 
cementerio y con ellas arregla las tumbas abandonadas. En la iglesia reza por 
estos muertos, que no tienen a seres vivos quien los recuerde. Gladiolos y 
glicinas significan la bondad de Gloria” (72). 


El niño y la moral. “Esclavo”: “Yo era el niño que no podía dejar de mentir. Yo era 
esclavo de un vicio, el vicio de la mentira. En la clase los compañeros me des- 
preciaban, y eso me dolía. Un día resolví liberarme de esta esclavitud y cada 
vez que iba a mentir me mordía la lengua. Así dejé de ser esclavo de la mentira” 
(66); “fila”: “Mi anafe es fino. Felipe mira el faro. El teléfono se usa, pero no se 
abusa” (36); “La paga”: “Zulema era feíta, pero bondadosa y atenta con Zenón. 
Zenón era el viejito zapatero de la vecindad. Zaida, en cambio, era desatenta y 
mala, pues pensaba que era muy bonita. Un día... cuando Zulema se puso sus 
zapatitos, se convirtió en la niña más hermosa de su barrio. Zenón había zurci- 
do los zapatos de la Zulema con un hilo de oro encantado” (61); “Jugamos todo 
el día pero sin exageración” (82); “El pastorcito” (94); “El secreto” (99). 


La escuela. “El pastorcito” (94); “Mi maestra” (102); “Precavida” (103); “Des- 
pedida”: en este texto, el libro Alma habla al niño en los siguientes términos: 
“Amiguito mío, ahora nos separamos. Ya sabes leer, ya sabes escribir, ya ho- 
jeas y repasas mis páginas comprendiendo lo que en ellas te digo. Recuerda 
siempre que formé tu almita y que te ayudé a aprender lo que hoy sabes. No 
olvides que te acompañé todo este año, que compartí contigo tus esfuerzos y 
tus afanes, que juntos compartimos las tareas. Guárdame en un rinconcito de 
tu cuarto y de tu corazón, para cuando seas un hombre de verdad, volvamos 
a encontrarnos y recordemos los felices momentos de tu niñez, que pasamos 
juntos. Tu libro, ALMA” (107-108). 


Estas categorías abordan diferentes dimensiones de socialización 
del niño en la escuela, y es muy afín a lo que decía Durkheim acerca de 
que los textos (escolares) siempre trascienden un cierto espíritu social y 
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cultural del entorno, siendo la escuela una de las instancias más impor- 
tantes, aparte de la familia, de educación física, moral e intelectual del 
niño. El texto Alma de niño ilustra perfectamente el efecto ideológico de 
la imagen e idea de familia, relaciones entre madre e hijo, limpieza, 
higiene, etc. Abunda en preceptos y moralejas, como en “El Florero”: 


Flora vio que sus flores se secaban y morían velozmente. Entonces decidió 
observar qué sucedía. Afligida comprobó que el bello florero donde las ponía 
estaba imperceptiblemente rajado, por donde se salía el agua matando así a 
las flores. Cuántas veces podemos destruir a los que nos rodean, por no ser 
íntegros nosotros mismos (Alma: 68-69). 


El hecho de que exista un contenido ideológico en los textos no 
es novedad. Lo que debemos mostrar es cómo los materiales escola- 
res que valoran aspectos técnicos y se refieren al discurso científico, 
como el programa de 1976 (MEC 1976), conllevan contenidos ideoló- 
gicos, una concepción de lengua y lenguaje como “acto de espíritu” o 
“intención del pensamiento” que usan los “individuos”, quienes, como 
agregados, son mediadores del lenguaje”. Tal vez esta concepción de 
lenguaje y lengua tenga que ver con las teorías lingúísticas estructu- 
ral y generativa en debate en los años setenta; en todo caso, el texto 
Alma de niño se alínea con este razonamiento y enseñanza. Los indivi- 
duos adultos “hablan” y modelan el “alma infantil”. El lenguaje carece 


7 El programa de 1976 plantea una secuencia didáctica: un diagnóstico (que evalúa 


el nivel de los niños), una etapa de aprestamiento, la lectura y escritura iniciales (que 
comienzan por las conversaciones y comprensión de oraciones más comunes de una 
actividad realizada), y de un análisis fonético y estructural (palabras y sílabas). La 
materia de lenguaje tiene el propósito de “desarrollar el pensamiento lógico y servir 
de instrumento de intercomunicación”, y desarrollar las habilidades de habla con 
expresividad y claridad, escuchar y promover una actitud crítica, fijar hábitos de 
lectura y escritura, aprehender funcionalmente las estructuras básicas del idioma, 
desarrollar una sensibilidad estética y descubrir los valores literarios nacionales e 
internacionales. El idioma, anota el programa, es un “acto de espíritu, cuya esencia 
está en la articulación de palabras y en la intencionalidad que vincula al hablar con el 
que escucha. El lenguaje es para el hombre la intención del pensamiento. Vuelca su 
espíritu en palabras y comunica lo que acontece en su yo. En ese sentido, utiliza el 
lenguaje como acción, como actividad y no como producto. La lengua funciona bajo 
la intervención de los individuos que la hablan y no bajo esquemas teóricos exteriores; 
por eso, se dice que la lengua es verdadera en la medida en que es significativa, y 
falsa en la medida en que está vacía de significado. Así pues, el concepto de 
comunicación se asienta en su esencia misma: la intencionalidad y su función social”. 
Su metodología se denomina de “frases y oraciones” (MEC 1976: 61-109). 
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de una dimensión histórica y social; es percibido dentro de una con- 
cepción esencialista, oscilando entre las técnicas de habla, entonación, 
ritmos, vocabulario, estructuras morfológicas, y la especulación. 


f. Estructura y secuencia del texto 


Es importante articular la estructura de contenidos (integración 
campos semánticos) y su secuencia (Sánchez 1994: 40-47; Coll 1995). En 
este caso, la secuencia de Alma sigue: enseñanza de las cinco vocales 
(5-14); estudio de las sílabas directas partiendo de las palabras bási- 
cas; enseñanza de las sílabas inversas, diptongos y sílabas mixtas, 
intercaladas entre las sílabas (15-83); las sílabas compuestas sobre la 
base del aprendizaje de las palabras; lecturas de ejercitación y de for- 
mación (2). La enseñanza de cada palabra se descompone en: 


1) Formación del concepto de la palabra: a) presentación del objeto concreto que 
representa, b) ejercicios sensoriales: visuales, auditivos, táctiles; 2) Intuición 
semiconcreta: a) presentación del gráfico que representa la palabra; b) ejerci- 
cios visuales variados; 3) Lectura de la palabra: a) presentación escrita de la 
palabra en lotas y debajo del dibujo, en letras carta e imprenta; b) lectura de 
ella por el maestro y alumnos haciendo múltiples ejercicios hasta el dominio 
de la lectura; 4) Escritura: a) ejercicios de coordinación muscular siguiendo los 
rasgos de la palabra escrita (en tiza, en puntos, en calca, repintado); b) poner 
muestras en la pizarra; c) memorización de la escritura (escribir leyendo). Ejer- 
cicios de dictado. 5) Descomposición y generalización: a) descomposición de la 
palabra en sus sílabas, mediante golpes de voz; b) descomposición escrita por 
medio de líneas prolongadas y guiones (ala: a la, a - la); c) generalización de 
las sílabas con las cinco vocales; d) memorización de la lectura y escritura de 
estas sílabas; 6) Aplicación: a) formación de nuevas palabras aplicando las síla- 
bas aprendidas. Comprensión de las palabras; b) formar oraciones con dichas 
palabras. Significado de las mismas; c) dictado de lo anterior (Alma: 3). 


Finalmente, en cuanto se refiere al método de enseñanza, como he- 
mos dicho, la autora propone el “método global en el que se atienda el 
aspecto mecánico del aprendizaje, paralelamente con el comprensivo”; 
propone “un método de las palabras”. Y añade que “se toma en cuenta 
el aprendizaje mecánico y comprensivo simultáneamente, o sea que a los 
rudimentarios conocimientos de lectura-escritura corresponden tam- 
bién rudimentarios ejercicios de comprensión”. Lo cual “significa que 
cuando ya existen elementales formaciones de palabras y frases, inme- 
diatamente se presentan trozos elementales de lectura para ejercitar 
lectura comprensiva. Éstos van aumentando en dificultad a medida que 
aumentan la cantidad de sílabas aprendidas en el aspecto mecánico” (2). 
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3. Prácticas pedagógicas o socialización de los niños en 
lectoescritura en el aula 


Abordamos la socialización a la lectoescritura analizando las 
prácticas de la maestra, su discurso y habla, las expectativas sociales 
y pedagógicas con relación a los niños individual y grupalmente, la 
gestión de estructuras de participación y el trato diferenciado de los 
niños en el proceso de enseñanza, como también el cambio de códi- 
gos linguísticos. 


3.1. Dichos y hechos de la maestra 


La práctica de la maestra, la profesora Lourdes, no se limita a la 
interacción áulica. Responde igualmente a la administración de la es- 
cuela; ésta exige presentar los planes semanales, que consisten a grosso 
modo en la descripción de los temas y actividades que se van a realizar 
durante la semana. La maestra de primero cumple con esto basándo- 
se en el texto Alma de niño y, según ella, también tiene un “leccionario” 
y un “plan de clase”. Con esta base, ella comienza explicando el sen- 
tido de la palabra, por ejemplo: 


Aro digo, ¿no? o sea tengo que enseñar aro. Les hago preguntas todavía, o sea 
qué es aro para ellos, qué cosa significa. Les explico, por ejemplo, el aro de 
ellos, de la bicicleta, ¿no es cierto? El aro, lo que ellos hacen rodar en su... casa. 
¿ el 
Eso se llama aro, ¿qué le dicen en quechua? Rueda me dicen ellos; eso, eso es lo 
¿4 “1 
que es aro (Doc. C/E2/ES). 


Este ejercicio se extendió con la intervención del asesor pe- 
dagógico: 


Por ejemplo, teje, o sea, para escribir, para que aprendan a escribir, se den 
cuenta, entonces yo he hecho teje. He puesto en el pizarrón y he hecho oracio- 
nes con teje. ¿Quién teje? Me han dicho: “Mamá”; muy bien, “Mamá”. ¿Qué 
hace? Teje. ¿Qué teje?, o sea, ellos me han dicho chompa, camas, phullus, ya. 
Entonces he hecho oraciones. ¿Quiénes más tejen? Me han dicho: “mis herma- 
nas”. ¿Qué se llaman sus hermanas?, o sea hemos puesto el nombre y también 
teje, ¿qué teje?, “costal” me han dicho, ya, “costal”, otro más. Así hemos hecho 
unas tres oraciones y hemos leído, o sea, estaba varias veces escrito la palabra 
teje. Eso estoy siguiendo, ahora voy a... arreglar los sonidos, o sea voy a des- 
componer los sonidos y voy a buscar también palabras con estos, o sea, con ja, 
jarra, ¿no? (ídem). 


Según nuestros registros de Diario, estas prácticas de introduc- 
ción temática se han desarrollado en el aula muy pocas veces. El 
problema más visible es establecer relaciones entre sonidos y grafías, 
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sílabas y su pronunciación. Los niños presentan dificultades en la dis- 
tinción entre n y ñ (nene y ñato), | y t (teje), m y n (gomina), entre q, p, d, 
b, etc. (Doc. C/14 /ES).Y las explicaciones de la maestra se restringen a 
la palabra clave; en cuanto a las demás, se limita a la descomposición 
silábica oral y escrita, principalmente, cuando entra en dictado o lec- 
tura. La enseñanza de lectoescritura está restringida al dominio de las 
unidades mínimas y abstractas de la lengua, a un procedimiento re- 
petitivo —digamos, mecánico— de tales unidades (sílabas y palabras), 
porque no hay un desarrollo comprensivo en torno a dichas palabras. 


Este tipo de enseñanza está asociado al modelo de educación tra- 
dicional con palabras normales, aun cuando varios atributos de este 
modelo no se desarrollan necesariamente en la práctica de la maestra. 
Por ejemplo, si bien hace énfasis en la mecánica de la lectoescritura, no 
hay control permanente en el habla —aunque sí en la escritura—. Cuan- 
do los niños hablan informalmente en castellano sin una pronunciación 
correcta, la maestra no insiste en la corrección fonética del habla de los 
niños, como tampoco hay un control estricto de la participación, de lo 
que hacen o dicen los niños. No se da una práctica sistemática de inte- 
rrogación, respuesta y evaluación (IRE), estudiada en las investigaciones 
sobre el habla del maestro (Mercer 1997: 39-41). Finalmente, como so- 
porte didáctico, la maestra declara utilizar cuadros didácticos, 
leccionario y planes semanales, que elabora siguiendo la secuencia “te- 
mática” del libro Alma de niño. Aparte de los primeros numerales, los 
cuadros muestran las cinco vocales con dibujos retomados de Alma (no 
hay un cuadro del alfabeto), las palabras con sus respectivas sílabas des- 
compuestas escritas en letra de carta y de imprenta. Por ejemplo: 


Mamá ma, me, mi, mo, mu. 
mamá. ma, me, mi, mo, mu. 
papá pa, pe, pi, po, pu. 
papá pa, pe, pi, po, pu. 


seso. sa, se, si, so, su. 
seso. Sa, Se, Sl, SO, SU. 
leo le, la. li, lo, lu 
leo. le, la, li, lo, lu, etc. 


Diariamente se consagra un momento a la repetición del cua- 
dro didáctico. El resto del tiempo, la enseñanza de lectoescritura se 
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reduce a las palabras claves y sus sílabas"; las demás palabras no se 
toman en cuenta. Por ejemplo: “mamá” (15) está acompañada de mami, 
mima, mamá, mimo, amo, ama —lleva las sílabas escritas con dos colo- 
res distintos— y dos frases: “amo a mamá” y “mamá me ama”. Esto 
desvirtúa el mensaje del texto, que hace referencia a la idea de fami- 
lia, relación filial nuclear, amor, etc., así como el método propuesto. 
Por esta razón, el análisis ideológico del mensaje debe ser matizado 
en torno a las palabras y las imágenes; lo que no significa que las 
imágenes como signos no lleguen a la percepción de los niños. Por la 
no decodificación de los textos, ellos perciben mejor las imágenes que 
son más simples y depuradas en relación a los módulos. Varias veces 
se ha visto a los niños mirar y comentar las imágenes diciendo “gan 
kanki” (tu eres), es decir que de alguna manera se identifican. 


3.1.1. Cambio de códigos linguísticos 


El aula es un sistema y un proceso social, cognoscitivo, moral y 
lingúístico, complejo y conflictivo, de orden y desorden, en el que el 
uso de la lengua a través del cual se desarrolla el curriculum es, sin 
duda, importante. La maestra saluda, llama lista y presenta el tema en 
castellano, pero durante su clase usa el quechua permanentemente. Así, 
a pesar de que los cororeños prefieren la enseñanza en castellano e ini- 
ciar la lectoescritura en esta lengua, el bajo nivel de bilingúismo y la 
predominancia del monolingúismo quechua de muchos niños hace que 
la clase se convierta en un espacio híbrido para el habla de la maestra. 


Entre los niños, sólo un pequeño grupo de ellos, principalmen- 
te, niñas, puede entablar una conversación con la maestra en castellano. 
Ellas están estrechamente vinculadas con la hija de la maestra y con 
otra niña de una familia que tiene tienda en la comunidad —lo que le 
permite practicar el castellano con los “clientes”, profesores de la 
Normal, la escuela o el colegio—. Entre los varones, el castellano es 
menos frecuente. Por el resto, el habla predominante en el aula es el 
quechua, aunque los niños usan algunas palabras y fragmentos de 
frases hechas en castellano o repiten lo que la maestra dice. A veces 


$ Delos 100 temas propuestos por el texto, aproximadamente la mitad son temas 


para el aprendizaje de sílabas, es decir, de descomposición (incluye trilíteras básicas, 
sílabas compuestas). 
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los niños asocian las palabras de castellano con su conocimiento de 
quechua: Warnes / “Wwarmis”, Ache / “kachi”, ama (verbo amar) / no (“ama 
ruwaychu” / no hagas), mía (pronombre) / “miyay” (orinar). En ese con- 
texto, casi cada frase expresada en castellano por la maestra es 
traducida o adaptada inmediatamente al quechua, con relación a la 
acción que espera que los niños realicen. Pocas veces se trata de tra- 
ducir lo que se expresa en castellano, no parece interesar la estructura 
comunicativa, menos la lingúística, sólo la acción y la performancia. 


En esta práctica comunicativa, los códigos lingúísticos son alta- 
mente dependientes de la situación y del contexto de la acción, de modo 
que la comunicación de la maestra funciona más a nivel de los códi- 
gos restringidos que de los códigos elaborados, como planteamos en el 
Capitulo Uno. A continuación describimos la relación entre habla, 
contexto y performancia, producto de las interacciones”. La maestra 
no traduce al quechua parte de su español; funciona con apoyo del 
contexto, el uso de los cambios de código. En la primera interacción 
(Doc. C/1/ES), que data del mes de abril, los primeros 12 eventos 
comunicativos corresponden al saludo de la maestra, llamada de lista y 
repaso del tema anterior (recitación: “Mi banderita”); del 13 al 16 se 
preparan para el nuevo “tema” (sacar el libro) y en el 17 comienza la 
presentación de la palabra rato. Desde el evento 34 comienzan a escri- 
bir en la pizarra, hasta el 115, momento en que cambia de actividad: los 
niños tienen que escribir en sus cuadernos (hasta el final, evento 133). 
La actividad principal de la clase es la escritura: escribir en la pizarra la 
palabra clave ñato que se reduce a establecer las grafías 1 a t 0; aunque 
por el carácter icónico de la palabra, los niños llegan a designar a quién 
se dice ñato. La rutina expuesta aquí permite percibir los cambios de 
códigos lingúísticos de la maestra, la estructura de interacción con los 
niños, la dificultad que tienen éstos de identificar o distinguir sonidos 
y grafía (por ejemplo, la 4) y su participación (eventos 72-93). 


? Las interacciones registradas se han transcrito separando por eventos de habla, que 


son momentos determinados por un intercambio comunicativo entre la maestra y los 
niños o un niño. El tiempo de 90 minutos contiene una cantidad muy variable de 
eventos según las actividades que se desarrollan; por ejemplo, la lectura (repetición) de 
cuadros didácticos o la escritura a través del dictado (salidas a la pizarra y en el 
cuaderno) o las copias del libro en los cuadernos en limpio. 


COMENTARIO 
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El MAESTRA osas | 

72 | ñato Los niños empiezan a 

murmurar y algunos a 

jugar 


Na, bien, ñato. Saleeen Vilma y Marcos/ | Algunos niños dan gritos AA 


74 | /Riy tiyakamuy asientuykipi Efraín/ (Anda 
a sentarte en tu asiento, Efraín) 
/Aurora qampis llogsiy escribimuy ñato/ | Los niños empiezan el bulli- 


(Aurora, tú también sal a escribir ñato) cio 


/Saleeen... Shirley y Marina kayta 
borraychig a/ (Shirley y Marina borren 
esto). /Chaypi kanga kampu/ (ahí va a 
haber campo). Borren eso. Levanten esa 
Ya, ahora escriban ña - to 

















La maestra habla más 
quechua con los alum- 
nos de los grupos 3 y 4 


Se dirige a las alumnas 
recién salidas 




























































Ahora otra vuelta... ñato 
otra vuelta 


almohadilla de aquí de la... del suelo. Un niño repite una fra- 
se de la profesora en 


castellano 


73 
76 
77 /Ma atinchu, ma atinchu/ (no 
puede, no puede) 
78 
79 
80 
81 















La niña es del 4 grupo, 
se ríe uno de sus com- 
pañeros de ella 





pues) 
/Ilsakay arkitus/(dos arquitos) 





Shirley fíjate cómo está escrito a ver... 


/Marina qhaway, Marina vocal “a”/(Mari- 
na mira la vocal a) 

/Kayllapi juntacharqunki ichari?, mana 
ajinata ruwanaykichu tiyan/(Ahí nomás lo 
has unido ¿no ve?, no tienes que hacer 
así) 

/Chupita kanan tiyan, colita ña mana jina 
kan... fina puntitu kananpaq, Marina 
rikuchkankichu ? riy ruwamuy/ (Tiene que 
tener colita, “colita” ña no así... así para 
que sea puntito. Marina ¿estás viendo? 
Anda a hacer) 

¡Apurá, Fabiola, Fabiola! 












Un comunario que lla- 
mó a la puerta 






/Chayta ruway/ (Haz eso) 


Fíjate Fabiola, qué te falta /Imá | /rayitan/ (su rayita) 


¿Qué te falta Marina? ¿Qué has escrito? | Ñato 

/Imata iscríbinki Marina? Ya/(¿Qué has es- | /Ja, ja..., ma atinpunichu a/ 
crito Marina? Ya) 

faltashasunki Fabiola/ (qué te falta, 

Fabiola) 


(Ja, ja..., no puede siempre 
do 













La vocal a La alumna hija corrige 
a una de sus compañe- 
ras 

Repite otra niña 


La hija 













vocal a 
¡Aaa...! 





(Continúa en la siguiente página) 
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ES] MAESTRA | NiÑos/as | COMENTARIO 


Eso es, así tienes que hacer (mirando el 

cuaderno de otro alumno). /Nipuni atinmanchu a/ (no | Otro niño critica: “no 
puede siempre pues) puede siempre”. 

¡Haz Fabiola /ruway!/ 


84 


Bien, la rayita. 
Más grande eso tienes que hacer Maa... | /Nipuni atikushanchu a/ (no 
Shirley puede siempre pues) 


85 | Por qué tres arquitos estás poniendo, | /Iskay arkitusllata/ (dos 
Shirley arquitos nomás) 


Julio Cesar y...Juan Carlos... ja... Juan | ¿Esto? (respuesta en caste- | La maestra habla en 
Gabriel /riy jagayman, Julio Cesar kay uk | llano) quechua a los del Gru- 
laduman; jaqay kantuman riy Juan po 1 que entienden 
Gabriel/ (Juan Gabriel anda allá) ¡las ti- castellano 

zas blancas van a utilizar, /ama chay 

nasta, pukastaga/ (no esas... rojas) 


/Arí yuraqkunata, jaqay kantumanta, jamuy | /Kaymanta?/(De aquí?) Los niños leen indivi- 
escribinki, Julio Cesar/ (Sí las blancas, | Na... to! dualmente y en coro 
desde aquel lado, ven vas a escribir) na... to! lo que ha escrito uno de 
ñato, kan chari? (ñato, hay | SUS compañeros en la 
burlan del error (ha es- 
crito: nato) 


88 | ¿Qué has escrito, Julio Cesar? Ñato Aprobación 
A 


¿Qué has escrito Juan Gabriel? 

/Ya, ñato. ¡Marina ima nergani, mana 

apamugtiykichis mikhunaykichis karqa | Sí (en castellano) 
ichari?!/[¡Marina qué he dicho, si no han 

traído, debieron haber comido, ¿no es 

verdad?!) 


Marina estaba por co- 
mer algo 


Qhechurpasgayki Marina ujtawan 
rikuchkgqayki chayga. (Te voy a quitar, Ma- 
rina, si te veo otra vez) 


¡Tienen su comida, su fruta lo que se traen 
.. ¡¡Callensé!! ¡la fruta que se traen, su 
comida, tienen que comer en el recreo no | /Prujisura mana.../ (Profeso- 
en horas de clase, cuántas veces ya les | ra no...) 
he dicho! /Ni puni entiendenkichischu | /Fabiola ma../ (Fabiola no) 
ichari? ¡Ujtawan, ujtawan rikusgayki Mari- 
na qhechurpasgayki willasayki/(No entien- 
den siempre ¿no? Si te veo otra vez, Mari- 
na, te voy a quitar, te estoy avisando) 


Golpea la mesa con el 
palo 

Los niños tratan de in- 
tervenir pero la maestra, 
en su afán de llamarles 
la atención, no hace 
caso. Sigue hablando 
y les corta 





N pam 


(Continúa en la siguiente página) 


¿Qué pasa con ustedes, Fabiola y Shirley? 
/Nichu copiay atinkichiq chay patamanta, 
chay escribisqa kasan chayta/ (¿No pue- 
den copiar de ahí arriba?, ¡está escrito 
allí eso!) 

¡Fíjense cómo está escrito hay arriba y 
copien! 

¡Apúrense para que salgan otras también! 
/Yuraq tizata oqhariychi/ (Levanten las ti- 
zas blancas). Voy a traer tizas blancas 


(Ingresando al curso) Carlos, ¿quién te 
ha dicho que te levantes? ¡Caramba, aho- 
rita pero van a ver! 


¡Ya copien, copien! ¡De ahí arriba, hay 
está Ñato está escrito! ¡Cómo no van a 
poder hacer! 


Apúrense, Fabiola/kay kantuman jamuy! 
(¡Aquí a este rincón ven!) 


/Ima faltasunki, qhaway allinta ima 
faltasunki/ (¿Qué te falta? mira bien qué 
te falta) fYa, qué has escrito 


/Ya, riy tiyakamuy, chayta ma escribiy 
atinkichu a ver/ (Anda a sentarte, eso no 
puedes escribir a ver) Más grandecito esto 
más grandecito, otrito más grande ya, ya, 
ya, qué te falta? ¿Qué has escrito Shirley? 


/Nato, Luisa y jagay... Felicia/ (Ñato, Lui- 
sa y aquella... Felicia) 


Ahorita van a salir /¡Borraychis!/ (Borren) 


Ya, qué han escrito/¡/mata escribinkil 
(¡Qué has escrito!) 


/Shirley niilipuni atishanchu 
chaystuta/(Shirley nooo está 
pudiendosiempre esito) 
/Nipuni Fabiolapis a/ (Ni la 
Fabiola) 

/Imata?/ (¿qué?) (una alum- 
na a otra) 


E) 


/Jagay Shirley rayitanllanña 
faltan/(A esa Shirley su rayita 
nomás ya le falta) 


¡ña... to! (un alumno desde 
su asiento) 


/Fabiola nato churachkallan 
¡prujisura!/(Fabiola nato está 
poniendo nomás profesora) 


Ñato (Shirley) 


/Nugaykuri profe?/(¿Y noso- 
tros, profe?) 


/Atillayku burraytawan 
atillaykumin/ (Podemos 
nomás, después de borrar 
podemos nomás pues) 
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NE: MAESTRA | Niños/as | COMENTARIO 


Fabiola y Shirley (2do 
grupo) aún están en la 
pizarra sin poder resol- 
ver la prueba 

La maestra les indica la 
palabra escrita por ella 
en la parte superior de 
la pizarra de modo que 
las alumnas las copien 
La profesora ha ido a la 
dirección, mientras tan- 
to los niños comienzan 
a hablar 

Nótese que es en au- 
sencia de la profesora 
que los niños quechua 
parlantes participan 
más 


La profesora entra lla- 
mando la atención 


En tono de lamento 
(maestra) 


Un alumno informa, 
pero la profesora le ig- 
nora 


La alumna del pizarrón 
en voz baja y casi llo- 
rando 

La alumna hija 


Dirigiéndose a otra 
alumna del pizarrón 

La maestra envía a sen- 
tarse cuando una alum- 
na no puede escribir 


Un niño pregunta des- 
de atrás 


Los alumnos comentan 
entre sí en torno a sus 
salidas al pizarrón 


Los niños que están sa- 
liendo se han dado 
cuenta que es fácil co- 
piar la muestra que ha 
puesto la profesora en 
la pizarra y lo hacen con 
facilidad 
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El cambio de códigos lingúísticos de la maestra entre castellano 
y quechua no sólo sucede con los “quechuas cerrados”. Es una prácti- 
ca más general, aunque es más notoria con relación a los grupos 3 y 4, 
de “quechuas cerrados”. Una gran parte de los cambios lingúísticos, 
no consiste en traducciones'”, más parece ser la continuación de la 
frase en castellano o su consecuencia. Por ejemplo, en la presentación 
del tema la maestra dice: 


Ñato. Vamos a aprender la palabra... ñato. A ver, ¿a quiénes se les dice ñato, a 
ver? / Piskunata ninku ñatos nispa (eventos 17-19). A la ñatita por qué le dicen 
ñatita... Aver... // por qué le dicen ñatita nispa imagtin nispa ¿A ver? Imagtin ninku 
natita nispa ¿a ver? (eventos 24-25). 


La fruta que se traen... tienen que comer en el recreo, no en horas de clase, 
cuántas veces ya les he dicho / Ni puni entiendinkichischu icharí? Ujtawan, ujtawan 
rikusqayki Marina qhechurpasqayki, willasaykt” (No entienden, ¿no es cierto? Una 
vez más, una vez más les veo, les voy a quitar) (evento 92). 


¿Qué te falta Marina, qué has escrito? / Imata escribinki Marina?” (evento 78). 
Apúrense, Fabiola / Kay kantuman jamuy 


Rubén qhaway imaynata kasganta chay patapi. Kikillantataq ruway (Doc. C/11 /ES). 


Sin embargo, la cuestión de la lengua en el aula, su traducción, 
lato sensu, es fundamentalmente semántica y pragmática, o bien, her- 
menéutica y de uso, y pasa por las relaciones sociales de poder, 
relaciones asimétricas entre el maestro y el niño. Problemas semánticos 
o de simetría relacional que no son sólo efecto de la situación o la 
interacción áulica, sino, más bien, tributarios de variables 
institucionales y estructurales: son preinteractivas. Así, en una escue- 
la rural varios criterios ponen a distancia al maestro respecto de los 
niños, como el uso del castellano (los niños quieren hablarlo pero no 
pueden), la edad (adulto / niño), el status (maestro / alumno) y lo so- 
cial (en muchos casos, son de origen pueblerino frente a los indígenas 
o campesinos). En ese marco, la comunicación de la maestra se carac- 
teriza por el uso de los imperativos, órdenes y recomendaciones en 


10 En algunos casos, los cambios lingúísticos se aproximan más a las traducciones: 
“Fíjate, Fabiola, qué te falta / Imafaltashasunki Fabiola” (evento 80); “Haz Fabiola / ruway” 
(Evento 82); “Borraychiq / Borren”; “Ya, qué han escrito / Imata escribinkichig”; “Siéntense 
en sus asientos. Vayan a sus respectivos asientos, siéntense / Tiyakamuychig 


asientusniykichisman Juan Carlos” (eventos 125, 126). 
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castellano y a veces en quechua, por ejemplo: “Ya, riy tiyakamuy”, apú- 
rense, copien, cállense, siéntense. Del mismo modo, las aprobaciones (Ya, 
está bien) y desaprobaciones (No, está mal) son expresiones muy situa- 
das y fragmentadas. Existen igualmente las “no respuestas” o los 
silencios, como parte de las estrategias de la maestra; no hay refuer- 
zos. Los imperativos y las órdenes se refieren más a aspectos de 
disciplina y control social. La maestra nunca se implica en las activi- 
dades de los niños, de ahí provienen las órdenes como hagan, escriban, 
escuchen, cállense. Escasas veces utiliza expresiones inclusivas, como 
hagamos o escribamos (primera persona plural) (Mercer 1997). Utiliza 
el quechua cuando no hay respuesta esperada y, a menudo, de mane- 
ra más personalizada. 


Por otro lado, el aula representa una estructura de participa- 
ción según derechos y obligaciones de los niños (Cazden 1997: 640-641), 
en la que intervienen aspectos lingúísticos y no lingúísticos, de com- 
portamiento en el espacio y el tiempo. No se crea un espacio de habla 
controlado (no hay correcciones sistemáticas), no hay tiempos com- 
partidos y tampoco hay prohibiciones explícitas (quién debe decir qué): 
la preocupación de la maestra gira en torno a la escritura; para ello 
desarrolla actividades de dictado (en la pizarra y en el cuaderno), co- 
pias del libro o les da muestras en los cuadernos. 


En cuanto a la participación de los niños, aparte de las grandes 
rutinas establecidas, no hay una estructura rígida en torno al niño. 
No hay un control estricto. Las preguntas o las llamadas a la pizarra 
no parecen estar reguladas explícitamente. Así, muchas veces, las ni- 
ñas del grupo 4 no salen a la pizarra, los niños se burlan de sus pares, 
repiten lo que la maestra dice y no son sancionados drásticamente. 
Las rutinas varían día a día; unos días la maestra dedica más tiempo 
al trabajo en la pizarra y otros, menos. En esta actividad existe más 
intercambio pues los que no pueden responder a las cuestiones de la 
maestra no permanecen todo el tiempo en la pizarra. Al contrario, 
son rápidamente “despachados” a sus asientos o son ubicados a un 
lado del pizarrón; en cambio, los que pueden son apoyados en la rea- 
lización de los dictados. En actividades como las copias en los 
cuadernos, el tiempo es más prolongado y es menos controlado. Cada 
uno trabaja su tarea en su asiento y va ante la maestra para la revisión 
respectiva. A menudo, durante esta actividad la maestra revisa los 
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cuadernos en limpio, razón por la cual no apoya el trabajo de los ni- 
ños. Los niños, por su parte, no todos “hacen bien” su tarea. Por la 
actitud de desaprobación de la maestra, los que tienen dificultad se 
desalientan de mostrar su trabajo y prefieren copiar de los niños que 
ya tienen visto bueno. De esta manera, algunas niñas y niños de los 
grupos 3 y 4 se han quedado en lo más elemental del conocimiento en 
lectoescritura, la decodificación. 


El uso fragmentado del castellano según los grupos de niños ha 
permitido que las diferencias se mantengan. Aquí es apropiado usar 
del concepto “trato diferenciado” y “estructuras de participación” dis- 
cutido desde fines de los años sesenta y setenta (Cazden 1997: 668-669). 
Las investigaciones han constatado que en las aulas se desarrolla un 
doble proceso de diferenciación y homogeneización de niños, quie- 
nes se agrupan según su aptitud de “lectura superior” o “lectura 
inferior” (Collins 1988: 137-159). A veces este proceso de diferencia- 
ción en grupos de niños se ha visto como algo “apropiado” porque 
tendría la virtud de agrupar niños con aprendizajes símiles y permiti- 
ría ayudar eficazmente. Sin embargo, ninguna investigación permite 
asegurar la mejora en los grupos de “bajo nivel de lectura” (Cazden 
1991, 1997). En el presente caso, la maestra asegura que algunos niños 
son rápidos para hacer lo que se les pide y comienzan la bulla y des- 
orden, otros son lentos y algunos no pueden hacer lo que se les pide. 
Ella valora a los niños alegres, desesperados por aprender y curiosos. 
Lo que menos le gusta de los niños es que no sean “aseaditos”, que 
sean “desaseaditos” y “suciecitos”. Se les pide que cada lunes vengan 
“bien cambiaditos, bien lavaditos, con sus cabellos bien limpiecitos, 
pero ellos no vienen o vienen, a veces, con sus guardapolvos que no 
les han lavado sus mamás en la semana” (Doc.C/E2/ES: 32). Sus ex- 
pectativas están en mejorar la limpieza corporal y de la vestimenta. A 
nivel del uso de la lengua, ella conoce quiénes son quechuas mono- 
lingúes y no entienden castellano (grupos 3 y 4) y espera que “salgan 
leyendo y escribiendo” en esta lengua porque resulta importante para 
que les permita seguir “adelante” (Doc.C /E2/ ES). 


Los tratos diferenciados tienen que ver seguramente con las 
“aptitudes” de los niños, pero también con estas expectativas que se 
reflejan en el desarrollo de las muestras (dictado, lectura y escritura), 
prácticas escolares muy conocidas que consisten en imitar o copiar con 
letra clara (caligrafía), en filas y columnas, lo que la maestra escribe 
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en sus cuadernos. Son valoradas por los padres de familia, principal- 
mente por aquellos que son analfabetos o han tenido poca escolaridad, 
porque parece ser la única forma de ver de cerca y controlar lo que los 
niños hacen o no. La maestra pone la muestra con lápiz rojo en la parte 
superior de las páginas del cuaderno, a la que responden favorable- 
mente los grupos 1 y 2; los grupos 3 y 4, por su lado, no cumplen en 
general con la tarea. El dictado es otra práctica muy común en la ense- 
ñanza de lectoescritura, responde a los ejercicios de audición, escucha, 
atención, retención fonética, control de caligrafía y ortografía”. 


En resumen, la rutina de la maestra es: 


1. Hace que los alumnos lean una sílaba que la maestra señala con 
el palo en cualquiera de los cuadros didácticos (por ejemplo: co). 

2. Indica que los alumnos lean otra sílaba (por ejemplo: 11). 

3. Muestra otra sílaba que puede estar ubicada en otro cuadro di- 


dáctico y hace que los alumnos lo lean en coro (por ejemplo: no). 


4. Hace que los alumnos lean otra vez la sílabas que ya han leído 
(co, li, no), a veces hace que lean varias veces. 


5. La maestra repite las tres sílabas uniéndolas oralmente en for- 
ma gradual, es decir, pronunciándolas entrecortadamente 
mientras señala con el palo cada una de las sílabas pronuncia- 
das. Realiza esta Operación con una velocidad que ella va 
gradualmente aumentando, hasta que pronuncia la palabra. Por 
ejemplo: co...li...no, luego: co-li-no, termina pronunciando: colino. 


6. Finalmente la maestra pide que los alumnos escriban la sílaba 
que han leído. Los alumnos escriben primero la primera sílaba, 
luego esperan a que la maestra pronuncie la segunda sílaba y, si 
es posible, que les muestre otra vez en el cuadro didáctico di- 
chas sílabas. Algunos alumnos ya pueden unir las tres sílabas, 
pero la mayoría tiene dificultades pues escriben la palabra: co li 
no de manera separada. 


11 Adiferencia de los promotores de la Reforma Educativa boliviana, que eliminaron 


prácticamente el dictado, Condemarín y sus colegas otorgan un lugar a esta actividad 
en la enseñanza de lectoescritura con varios criterios de contextualización, elección 
del texto y modalidad de desarrollo (1995: 141-142). 
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El dictado comienza con la lectura de las sílabas escritas en los 
cuadros didácticos. La maestra señala la palabra clave y las sílabas que 
los alumnos leen en coro. Señala la palabra mamá y los alumnos en su 
mayoría leen mama (sin acento); ella les corrige en quechua pues los 
niños que más se equivocaron fueron los denominados “quechuas 
cerrados”. Seguidamente, la maestra señala las sílabas ma, me, mi, mo, 
mu y los alumnos leen sin dificultad. Los alumnos de los grupos 1 y 2, 
que se encuentran más cerca del cuadro didáctico, leen elevando la 
voz, los niños del grupo 3, a medida que la maestra avanza en la lec- 
tura hacia otras sílabas que estudiaron recientemente, comienzan a 
callarse, algunos fingen leer, moviendo la boca sin emitir sonido. Las 
niñas del grupo 4 no leen y algunas de ellas no miran el cuadro didác- 
tico. Al igual que algunos niños en los grupos 1 y 3, las niñas del 
grupo 2, entre ellas la hija de la maestra, muestran más atención a la 
lectura. La maestra continúa explicando la relación entre sílabas y 
palabras claves diciéndoles: 


A ver, escuchen: de mamá es con tres arquitos, de papá es un palito con su gepisito”, 
con su carguita, de leo es con “¡atun e”... de aro, cuando vean así, tienen que fijarse 
es un palito con su arquito arriba. Eso les está faltando a ustedes para que lean 
de sus libros..., si no ponemos la rayita a los dos arquitos se lee 1 y no ñ. 


La maestra observa que muchos no le están escuchando, con el 
palo golpea la mesa diciendo que se callen y atiendan. Luego, reco- 
mienda que Moraima (su hija) lea primero y los demás la sigan: “Vos, 
Moraima, vas a leer primero, ustedes no saben”, dirigiéndose a los 
niños que se han ubicado atrás, en su mayoría de los grupos 3 y 4. En 
la palabra tetero indica con el palo la sílaba te; enseguida le siguen los 
demás pronunciando te en coro. La maestra pide que lean otra vez la 
misma sílaba; después, indica con el palo la sílaba ro que se encuentra 
en otro cuadro didáctico, pero esta vez es ella quien lee primero: ro, 
aunque en seguida los niños repiten en coro la sílaba ro (Alma: 26). La 
maestra indica en quechua que escriban dos veces la sílaba te. Se da 
cuenta que los alumnos del grupo 1 tienen dificultades en hacerlo, y 
como están cerca a su mesa trabaja más con este grupo. Los niños de 
los grupos 3 y 4, situados más atrás, no escriben. Una niña del grupo 
4 escribe te ro (sin unir las sílabas) y lleva su cuaderno ante la maestra 
(pues ella no circula por la clase), quien le indica que “está mal” pues 
debe escribir dos veces te, además de unir las sílabas. Toda esta obser- 
vación es en quechua. Los errores más comunes son de unión entre 
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sílabas o la t sin rayita, así, se puede ver lelero; algunos no ponen la 
vocal e a la letra f. Las niñas del grupo 2 escriben bien lo que la maes- 
tra les pide hacer. Un niño del grupo 3 lleva ante la profesora su 
cuaderno con la palabra mal escrita: t t ro, y la maestra le corrige; sin 
embargo, el niño pese a este apoyo prefiere mirar el cuaderno de uno 
de los alumnos del grupo 1 y va a su asiento (grupo 3) y escribe la 
palabra correctamente, es decir, la copia. Parece claro que los niños y 
las niñas de los grupos 3 y 4 prefieren copiar y no escribir por sí mis- 
mos; en cambio, los niños de los grupos delanteros han escrito las tres 
palabras: tetero, tomate, maleta en 7 minutos. 


La maestra pasa a dictar otra palabra Tomasa. Siempre sílaba 
por sílaba y con la ayuda de los cuadros didácticos, indica que los 
alumnos deben escribir con mayúscula (no hay mayúsculas en los 
cuadros didácticos) y prefiere escribir ella misma la sílaba To en la 
pizarra. Un niño del grupo 1 (Juan Carlos) está copiando la palabra 
de su compañero, Juan Gabriel Coronado, que le acusa ante la profe- 
sora: “Profe, kay ná kupiyakushan” (Profe, este... está copiando), pero la 
maestra defiende a Juan Carlos diciendo: “¿quién... el Juan Carlos? 
¡Mentira!, el Juan Carlos no sabe copiar”*?. Este tipo de actitud de 
parte de la maestra hacia ciertos alumnos y hacia los grupos 1 y 2 
refuerza las diferencias que existen entre los grupos de niños y la pro- 
moción desigual del curso. Existe una marcada repulsión hacia Felicia 
(grupo 4), una niña visiblemente más “pobre” que sus compañeras: 
tiene el mandil demasiado grande y viejo, con las mangas remangadas. 
Por eso, en una ocasión, la maestra la trató de “mamala” (mamarracha). 
La niña no tiene libro y durante todo el año no pudo integrarse a 
ningún grupo. Para la maestra es caso perdido, al igual que Delia 
Zapana, Maribel Zapana y Marina Vela del grupo 4, y David Pantoja 
y Marcos Yupanqui del grupo 3. Finalmente, en las correcciones y 
apoyo a los grupos la maestra está más cerca de los grupos 1 y 2. 


La observación hecha en el aula sobre la enseñanza de lectura 
no cambia el tipo de relaciones entre la maestra y los niños. Aquí re- 
cogemos algunos momentos de las observaciones. En la pizarra estaba 


2 Juan Carlos es un niño que llegó junto a otro de 2* Básico de Santa Cruz. Ambos 
niños hablan castellano y recién están comenzando a hablar en quechua de forma 
forzada, ya que sus compañeros se muestran hostiles con ellos. 
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escrita la palabra fila y la maestra pregunta cómo se lee dicha palabra; 
los alumnos tardan en recordar. Ella indica que la palabra se lee fila y 
procede a que la repitan varias veces. La profesora borra la palabra 
escrita en la pizarra y reescribe así: 


fila fila 
i fi fi 
a fa fa 
f e fe fe 
O fo fo 
u fu fu 


La maestra dirige la lectura de los alumnos mostrando con el palo 
la palabra fila escrita en letra carta y en imprenta. Indica que el sonido 
de la letra fse pronuncia soplando con la boca, ella hace una demostra- 
ción y pide que la imiten. Luego, dice que la letra fcon la vocal í se lee 
fi, y así hace con las restantes vocales. Indica que lean las sílabas escri- 
tas en la pizarra y con el palo dirige la lectura. Habitualmente, la maestra 
lee primero y los alumnos repiten. Se advierte a menudo que los niños 
“leen” sin mirar la sílaba y conforme avanza el tiempo se va reducien- 
do el número de niños que repiten en coro las sílabas. 


La maestra indica que saldrán a escribir en la pizarra las “pala- 
bras” que han leído, es decir las sílabas. Los niños situados adelante del 
grupo 1 y del grupo 2 se ofrecen a salir primero y la maestra comienza 
por el grupo 1 (varones). “El Julio Cesar va a salir”, dice, y dicta una 
sílaba: fo. Cuando termina el niño llama a otro, a quien dicta otra sílaba. 
Los niños tienen dificultades cuando la maestra dicta fe, fi, fo y fu. El 
alumno Ediberto Flores del grupo 1 escribió fe en lugar de fi (e / 1), como 
dictó la maestra. Ella se muestra muy exigente con los alumnos que 
salen. El niño que sale es Marcos Yupanqui, tiene que escribir la sílaba 
fe y antes de escribir mira las sílabas que están escritas en la parte supe- 
rior de la pizarra, copiando equivocadamente je en lugar de fe. 


Los niños tienen dificultad en distinguir entre f y j y entre e e 1. 
Este ejercicio muestra que la enseñanza de lectoescritura como proceso 
didáctico se restringe a la identificación de letras y sílabas. En casi 70 
minutos (entre la pizarra y el cuaderno), sólo se ha escrito unas cinco 
palabras, cuyos significados los niños desconocen. Otro problema no- 
torio es la asociación entre sonido y grafía, a la que los niños ponen poca 
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atención (repiten sin mirar las letras ni las sílabas). A menudo la escritu- 
ra se convierte en una serie de copias que no se logran entender y escribir 
cuando la maestra dicta; los niños prefieren copiar de sus compañeros. 
Por otro lado, el trato de los grupos como una estrategia de cooperación 
y desarrollo del “conflicto cognitivo”, no refleja colaboración y ayuda; 
es más, los que saben y hacen primero su trabajo se afirman como gana- 
dores y no ayudan a los que no saben y gritan: “¡primer coche, segundo 
coche!”. En el grupo, se trabaja individualmente, en consecuencia, la 
corrección, sanción, aprobación y reprobación de la maestra son indivi- 
duales, no afectan al grupo; y entre los grupos reciben apoyo desigual. 


3.2. Dinámica entre pares 


La disposición espacial por grupos ya nos mostró las posiciones 
de cada uno de ellos. Los grupos 1 y 2 representan los grupos referen- 
tes, cuya buena presencia salta a la vista. Establecen relaciones distintas 
con la maestra respecto a los grupos 3 y 4, los “quechuas cerrados”. 
Cabe señalar que la relación entre los dos grupos de niñas (grupo 2 y 4) 
es prácticamente nula en la clase; en cambio, no ocurre lo mismo entre 
los dos grupos de varones (grupo 1 y grupo 3), pues cuando la maestra 
se ausenta los niños de ambos grupos tienden a juntarse. Esta relación 
intergrupal e intragrupal se analiza en el primer punto, considerando 
el concepto de cooperación y “competitividad”. En un segundo punto, 
abordaremos el habla del niño, sus características, cambios de códigos 
lingúísticos. Finalmente, veremos qué hacen los niños ante los ritmos y 
control impuestos en el aula. 


3.2.1. Dinámica individual y grupal 


Recordemos que la primera gran división establecida fue, por 
un lado, entre los grupos 1 y 3 (varones) y, por el otro, entre los gru- 
pos 2 y 4 (mujeres), que según nuestras observaciones no revelan una 
ruptura marcada, pero tampoco una interacción intensa. Más signifi- 
cativa parece ser la distinción entre los grupos 1 y 2, que podemos 
denominar A, y los de 3 y 4, que nombramos B. 


Grupos sociolingúísticos 
y pedagógicos Varones | Mujeres 


CA A EN 
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El grupo A se compone de niños con “buena presencia”, aunque 
entre los varones esto es variable, pues en el grupo 1 sólo tres alumnos 
lucen mejores vestidos, llevan calzados y no “ojotas” como los demás, 
son más aseados que sus compañeros, entienden y hablan castellano. 
Entre las mujeres del grupo 2 estos aspectos son más evidentes, ellas 
hablan más castellano. En cambio, los niños del grupo 3 visten con más 
negligencia, no llevan guardapolvo. Del mismo modo, las niñas del 
grupo 4, todas presentan un aspecto físico mucho más rural, todas ellas 
calzan “ojotas”, dos de ellas no traen el guardapolvo y su conversación 
es puramente en quechua; además es notoria la diferencia a nivel de 
higiene entre estas niñas y las del grupo 2. Estas distinciones pueden 
parecer insignificantes, mas en un medio social y cultural de transi- 
ción, como Cororo, el menor detalle entra en las relaciones de distinción 
en la cuestión de formación de grupos en la escuela. 


En el grupo 4, casi todas las niñas no trabajan, Marina habla a una de sus 
compañeras de ese grupo: “Yu, Yu mana kay jina Kapusunkichu a” (Yu, yu, no 
tienes como esto), mostrándole un tajador nuevo. La maestra se da cuenta 
que muchos alumnos no están trabajando, pues se oyen cada vez más mur- 
mullos y en tono severo dice: “Apúrense, apuren, más es lo que hablan!”. Las 
niñas del grupo 2 trabajan sin hablar, y ahora los niños del grupo 1 están 
callados, parece que se sienten controlados ya que la maestra ha tomado su 
asiento habitual que se encuentra próximo a este grupo. Julio Cesar Mendoza 
del grupo 1, levantándose de su asiento se dirige en quechua a la maestra: 
“Profe tukuniña” (Profe, ya terminé) y recibe el visto bueno. El niño corre de 
grupo en grupo mostrando su cuaderno a todos repitiendo que ya terminó; 
una niña del grupo 4 (Maribel Zapata) le dice: “Chhikamillay a!”, como di- 
ciendo, “¡Tan feo! Qué me importa”. Entre los que van delante, los “primeros 
coches”, los “segundos coches”, que van lentamente, y los que definitivamen- 
te según la maestra ni siquiera han hecho los primeros pasos y sólo esperan la 
repetición del año, hay muy poca relación. No se percibe alguna relación de 
cooperación en el grupo: los que terminan y reciben el visto bueno, se quejan 
de los que se copian: “kay... na copiakushan” (este... se está copiando). Ni una 
vez se ha registrado un acto de cooperación y de ayuda: los que no pueden no 
piden ayuda... y los que pueden no la ofrecen. Frecuentemente se delatan o 
hacen observaciones, expresando “mana atinpunichu” (nunca puede) o bien, 
“copiyakushan” (se está copiando). Y para evitar las copias, la maestra pide 
que los que han concluido bien el trabajo cierren sus cuadernos. A la inversa, 
los que no pueden o han sido observados por la maestra, lo primero que ha- 
cen, no es pedir ayuda de sus compañeros, sino tratar de copiarse de los que 
han concluido y tienen el visto bueno (Doc. C/D3/FD). 


Los alumnos se desalientan entre ellos y las correcciones son directas: 
cuando un niño no puede escribir, el que puede se lo escribe. Las relacio- 
nes intergrupales estructuradas son totalmente ausentes. Nunca hubo un 
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trabajo de cooperación entre los grupos 1 y 2 que responden mejor a los 
requerimientos de la maestra y los grupos que tienen dificultad, como 
los 3 y 4. Entre las principales actividades intragrupales existen juegos, 
copias, riñas. Se forman otros pequeños grupos y rencillas que se tradu- 
cen a veces en exclusiones de grupo, como ocurrió con Felicia a quien le 
dicen, “khuchi imilla” (chancha) y la excluyeron de todos los grupos, 


JE. DN 


atribuyendo a que es “floja”, “sucia” y que no “puede hacer” (ídem). 
3.2.2. El habla del niño 


Las interacciones atestan que el ambiente predominante del aula 
es de habla quechua. Sólo las niñas del grupo 2 utilizan con mayor 
frecuencia el castellano, el que no está totalmente ausente del habla 
del resto de los niños, que conocen algunas canciones (rondas), ex- 


11 4 


presiones hechas y palabras: “de nene nin”, “primero coche, segundo 


"> 44 11 A > 44 1 AS 


coche”, “yastá profesora”, “ya”, “cuál”, “permisito”, “tele”, “sí”, “li- 
1 14 


bro”, “yo”, o bien, repiten lo que la profesora dice: “Marcos va al 
cine...”, “profe, así?”, “silencio!”, etc. (Doc. C/14/ES). Este registro 
del habla de los niños refleja un tipo de uso de la lengua castellana y 
hace que la participación de los niños sea fragmentada (Doc. C/I1 / 
ES), eventos 76 y 86). No hay un diálogo que se establezca, no hay un 
habla continua en castellano que pueda tener el significado de una 
estructura lingúística comunicativa. Este tipo de habla repetitiva y 
fragmentada es artificial por el hecho de darse a partir de trozos de 
habla, como un repertorio muy dependiente de la situación de uso o 
contexto. Este repertorio de “frases hechas” que los niños registran se 
refiere más a objetos (tienen carácter referencial), expresiones (“¡ya 
está!” ), respuestas ritualizadas (“presente”, “siempre listos”, “aquí”, 
etc.) y expresiones ritualizadas (“buenos días, profesora”). De este 
modo, el castellano de los niños no sólo no está logrando un nivel 
superior de aprendizaje significativo que pueda desprenderse de lo 
referencial, sino que no está ofreciendo mecanismos para este apren- 
dizaje que, a la larga, los jóvenes cororeños tendrán que enfrentar. El 
castellano usado es muy dependiente del tiempo y del espacio; por 
eso hemos dicho, retomando un concepto de Bernstein, que el apren- 
dizaje de esta lengua se mantiene a nivel del código restringido. 


Los niños, en cambio, hablan quechua permanentemente, obli- 
gando así a que la maestra hable también quechua desde sus relaciones 
pedagógicas formales hasta las informales. A nivel del tiempo formal 
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de enseñanza, el habla de los niños se restringe a leer o repetir las 
palabras claves y las sílabas de los cuadros didácticos sin mirarlos. A 
nivel informal, los niños hablan todo el tiempo en quechua, entre pa- 
res se insultan, corrigen, delatan, quejan, o gozan y hablan sobre 
eventos específicos. Muchos de sus juegos son en quechua. Así, en un 
corto momento de observación ocurren muchos eventos en que los 
niños se mofan. Á uno de los compañeros le dicen: “murito, murito” 
(rapado); opinan: “Atinkimanchu chay moto apayta?” (¿puedes condu- 
cir aquella moto?)", “No” (en castellano), y otro niño del mismo grupo 
añade: “fugapis, bicicletallata apani” (Yo tampoco, sólo una bicicleta 
puedo...); se delatan: “Profe, kay Victorcito ni puni ruwachkanchu” (Profe, 
este Victorcito no está haciendo siempre). Lo más común del habla de 
los niños es la repetición de lo que la maestra pide. No está estructurada 
rígidamente, pero, en general, no llega a generar diálogos en torno a 
lo que se aprende porque se repiten palabras, sílabas, etc. A tal punto, 
que aprenden como una canción: “pa, pe, pi, po, pu, loqhetu, loghetu”. 
En quechua los comentarios muestran mejor articulación, como en el 
caso de las niñas que están intentando escribir inca: ”/!Inca!, primero 
jamuchkan vocales chanta iskay arkitus 1?... Nenepiri? jamuchkan primero 
vocales chanta arkitus” (Inca, primero es una vocal, luego los arquitos, 
¿no ve? En nene, viene primero vocal y luego los arquitos). 


3.2.3. Las prácticas de los niños 


Debe estar claro que la práctica de los niños depende de la acti- 
vidad de la maestra. Examinemos esto a través del desarrollo de la 
lectura. A nivel de la comunidad, los niños conforman un ámbito re- 
lativamente autónomo; en cambio, la educación tradicional ha hecho 
que el niño se subordine al maestro, al adulto. En ese contexto, hay 
que preguntarse: ¿qué es lo que los niños hacen en el aula?, ¿cuáles 
son las prácticas ante la maestra, sus compañeros /as?, ¿quiénes par- 
ticipan en el aula? ¿En qué momentos? 


De inicio se debe decir que no hay una organización de los niños, 
como ocurre en Paredón y Pisili con los gobiernos escolares. Durante 
las lecturas de las palabras y las sílabas en los cuadros didácticos, los 
niños comienzan en voz alta, luego pierden fuerza progresivamente 


3 El profesor Valda, esposo de la maestra, acostumbra guardar su motocicleta en 


un rincón del aula. 
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hasta que, en algunos casos, simplemente gesticulan con la boca los 
sonidos de las sílabas y las palabras. Los niños repiten sin “leer”. El 
uso de los cuadros didácticos está vinculado a la práctica de lectura. 
La maestra ordena a todos los alumnos pararse frente a los cuadros 
didácticos que se encuentran próximos a la pizarra. Ella lee primero 
luego y los niños repiten, siendo esta práctica una rutina. 


Existen también ocasiones en que los niños deben leer solos, 
aunque casi nunca lo hacen sin la intervención de la maestra. La maes- 
tra advierte que los niños cambian los sonidos de la sílabas (bi leen en 
lugar de si; ja, je, ji en lugar de fa, fe, fi). Cuando la maestra deja que los 
niños lean sus libros solos, se produce un desorden difícil de contro- 
lar: unos leen, otros miran otras páginas del libro, como Felicia a la 
que la maestra interpela: “Imata leesankichis!” (¿Qué están leyendo?), 
añadiendo: “Qanri, mana yachasgaykita leesanki?” (Vos, ¿lo que no sa- 
bes estás leyendo?). Otro niño, Marcos, no puede leer y se limita a 
mirar el rostro de la profesora levantando ligeramente el brazo como 
esperando cobijarse de un posible golpe por parte de la profesora, lo 
cual no ocurre obviamente, ella dice al niño: “Leey, leey ama uyayta 
ghawawaychu Marcos” (Leé, leé, no me mires la cara). Cabe notar que 
los niños están leyendo sólo las sílabas y no las palabras, menos aún 
las pequeñas frases que cada tema presenta al final. La maestra da 
una vuelta rápida por los grupos 3 y 4 y los reprende. Regresa al gru- 
po 2 donde trabaja con su hija y muchos niños comienzan a jugar 
(autitos, dibujan), Rubén (grupo 3) pide permiso: “prujisura pirmisito, 
al baño”, para ir al baño. Varios le siguen, y la maestra dice: “vayan”, 
sin poner mucha atención. Estos pedidos se hacen en general cuando 
se ingresa a la escritura en el cuaderno, pero no se sabe en rigor lo que 
significa realmente dicha petición (pasar el tiempo, cambiar de aire, 
escapar a las actividades que la maestra impone), dado que es un he- 
cho que la función de las tareas de escritura no tienen que ver tanto 
con el aprendizaje, sino con la voluntad de tenerlos callados, más con- 
centrados y quietos en su asiento. 


Finalmente, el dictado y la escritura en la pizarra (Dictado, 07 / 
11/97) son momentos de participación pero sometidos a la lógica ins- 
tructiva, en los que los niños despliegan su conocimiento escribiendo 
el dictado: “mi bandera”; escriben “mibandera”, “mibamdera”, “mi 
batera”. En suma, las oportunidades de participación de los niños 
muestran su dependencia a la lógica instructiva, aun cuando tienen 
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espacios temporales de digresión saliendo al baño o estableciendo 
diálogos sobre otros tópicos que los propuestos instructivamente. 


4. Conclusiones 


Para sintetizar los principales elementos en torno a la socializa- 
ción escolar de los niños a través de la lectoescritura en el aula, es 
necesario retomar las ideas planteadas en capítulos anteriores sobre 
las relaciones sociales en la “comunidad” de Cororo y el funciona- 
miento de la escuela. El aula, si bien se constituye en sí misma en un 
microcosmos, no se desenvuelve independientemente de aquellos 
niveles. La dinámica áulica descrita en este capítulo se desarrolló en 
torno a la práctica de enseñanza de lectoescritura, cuyo modelo 
curricular se asocia habitualmente a la enseñanza tradicional, en nues- 
tros términos, al currículum seriado, un enfoque institucional de tipo 
burocrático que se conjuga con una visión de escuela, según Tyler 
(1991: 31-32), como una “anarquía organizada”, por una parte. Por 
otra parte, esta dimensión escolar o del sistema de enseñanza siem- 
pre llega a desenvolverse en situaciones concretas de relaciones 
sociales heterogéneas en torno a la escuela. Dentro de este marco, la 
enseñanza de lectoescritura se desarrolla de modo muy particular, a 
saber, como un proceso técnico que prioriza las destrezas y las habili- 
dades de decodificación, el desarrollo de la conciencia fonológica, el 
reconocimiento de los códigos linguísticos mínimos como las pala- 
bras y las sílabas (Pressley 1999). Los contenidos de lectoescritura 
provienen del texto Alma de niño 1, que se afilian a la tradición peda- 
gógica y didáctica formalizada como el método global en el programa 
graduado de 1948. Desde entonces, los diversos matices (método de 
palabras, de frases, etc.) que la enseñanza de lectoescritura haya to- 
mado nunca rompió totalmente el patterns drill fonético, hasta la 
propuesta de la Reforma en 1994. Al contrario, como la descripción 
del aula de Cororo demuestra, en algunos casos fue altamente refor- 
zado hacia la simplificación de la relación sonido y grafema (letra), 
cuyos resultados son mínimos, incluso en la línea de sus propósitos. 


Hay que contextualizar conceptualmente este proceso de la es- 
cuela tradicional de Cororo. Hemos dicho que las prácticas 
pedagógicas y didácticas de lectoescritura son un proceso a la vez 
social y técnico, social y lingúístico, que conduce a “conflictos 
sociolingúísticos” vinculados a las relaciones sociales y tendencias del 
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contexto, en este caso de este pequeño “pueblo” de Cororo. En ese 
marco, la socialización escolar a través de la lectoescritura y de la 
lectoescritura como proceso social y técnico, se refiere a que cuando 
los niños están aprendiendo la lengua castellana, como es el caso aquí, 
también están adquiriendo capacidades de uso social de esta lengua 
y una concepción de lectoescritura en lengua castellana, como una 
estructura de códigos mínimos. 


El material seleccionado por la maestra de grado corresponde al 
libro Alma de niño 1 porque, según ella, facilita más su enseñanza y el 
aprendizaje de los niños. Desde el punto de vista del análisis curricular, 
un breve comentario del libro nos permitió afirmar que su estructura y 
su secuencia demuestran que corresponde a un enfoque del conocimien- 
to seriado que enfatiza en los lindes y no, en las intersecciones, como 
producto y no como proceso de construcción, cuyo efecto es la memori- 
zación, exteriorizada y objetivada, donde los sujetos no se implican en 
el proceso de producción. El libro Alma es el prototipo de material del 
modelo curricular seriado que implica, como acabamos de sintetizar, 
una concepción de conocimiento y de sujeto, sea maestro o niño, muy 
particular. La lógica secuencial del libro presenta un conjunto de conte- 
nidos impenetrables los unos en los otros. El texto inicia con las vocales 
(no hay alfabeto), las palabras y sus descomposiciones; las lecturas y 
escrituras se inician igualmente de la primera palabra, restringidas a la 
decodificación de las unidades mínimas de la lengua. En cuanto a la 
secuencia semántica, las unidades (temas o palabras) están ausentes: 
por ejemplo, papá, seso, leo, dedo, nene. La preocupación está centrada en 
lograr la conciencia fonológica que, en realidad, tampoco se obtiene. 


En cuanto a la dimensión ideológica y social, la autora de Alma 
no dubita en captar la subjetividad del niño y revisando el contenido 
del libro se puede entrever una ideología humanista católica y patrió- 
tica. Sin embargo, tal propósito no se realiza por la vía prevista, a 
saber, las lecturas y la comprensión de los textos, pues los niños no 
logran leer las frases. Si hay ideología que se transmite, es mediante 
las imágenes y la práctica de enseñanza de la maestra. Las imágenes 
de la madre y su niño, limpios y sonrientes, son algo que los niños 
aguardan, aunque ellas son también fragmentadas e icónicas (pie = 
imagen pie, peine = imagen peine, gato = imagen gato, etc.). Con la 
práctica de la maestra, esta fragmentación se ha hecho extensiva a la 
experiencia escolar; en lugar de corregir las limitaciones del texto, la 
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práctica de enseñanza de lectoescritura descrita ahonda más en las 
dificultades metodológicas de transmisión cultural de lectoescritura 
y de esa manera desvirtúa igualmente la intencionalidad ideológica 
del texto, pues no sabemos al final si la idea de familia con amor filial 
(“amo a mamá” y “mamá me ama”, “papá me mima” y “amo a mi 
papi”) planteada en el libro es entendida por los niños”*. 


Ingresando al análisis de la práctica áulica de la maestra y de los 
niños, un primer punto concierne a la dinámica espacial y social en el 
aula. Al respecto, se puede decir que es muy difícil discriminar aspec- 
tos sociales y lingúísticos con relación a los conocimientos académicos 
en la constitución y la dinámica de los grupos. Según la maestra la con- 
formación de los grupos tenía propósitos pedagógicos de colaboración, 
empero, después del análisis realizado, es difícil sostener esta idea, a 
menos que sea muy indirectamente. Hay que volver a recalcar que des- 
de el punto de vista de la relación maestro-alumno, la disposición 
espacial de los grupos favorece a los grupos 1 y 2, que tienen un punto 
de partida distinto en términos del conocimiento de la lengua castella- 
na y una base sociocultural que, de alguna manera, es afín a las reglas 
básicas de la escuela. En cambio a los grupos 3 y 4, calificados como 
“quechuas cerrados” (provienen de familias analfabetas y de edad ya 
madura), están en desventaja dado que conocen menos el castellano, 
no tienen familiares en condiciones de apoyarles y la maestra tampoco 
les brinda suficiente apoyo y seguimiento. En efecto, la atención de la 
maestra ha sido diferenciada, prestando apoyo con más frecuencia a 
los dos primeros grupos, que también responden positivamente a las 
tareas encomendadas por la maestra. Estos datos invitan a interrogarse 
sobre la función de la escuela frente a las condiciones sociales y cultura- 
les de origen: ¿qué función tiene la escuela y cómo debe entenderse la 
homogeneización escolar a la que la Reforma ha criticado? 


14 Este habla filial se debe entender dentro de ciertas condiciones y relaciones sociales 
que determinan la idea de familia: de una familia nuclear con énfasis en las relaciones 
padre-madre-hijo. Ahora bien, la historia social de la familia en Occidente permite 
sostener que estos conceptos son constructos sociales, al igual que el amor filial. Sin ir 
lejos en la historia, los datos de Cororo, y aun con más evidencia en Pisili, sugieren 
que esta relación es más difusa: los niños viven con los abuelos y muy tempranamente 
dejan de estar bajo el cuidado directo de la madre, ingresando así a una red social 
más amplia. 


146 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


Otro factor importante en la práctica de la maestra ha sido la ges- 
tión del tiempo, que está íntimamente ligada al tiempo escolar global y 
la cantidad temática del libro Alma. En la práctica el tiempo se ha es- 
tructurado en algunas rutinas que comprenden grosso modo el saludo, el 
control de asistencia, la lectura y el dictado o escritura, que socialmente 
se entreteje con momentos de trabajo, tensión y resistencia. La práctica 
y el habla de la maestra implican diversos elementos como los cambios 
de códigos lingúísticos, la estructura de participación y el trato diferen- 
ciado de los niños. En un contexto eminentemente quechua hablante, 
los conflictos sociolingúísticos son evidentes. La maestra se enfrenta a 
diario con los cambios de códigos lingútísticos: casi la mitad de su habla 
es quechua. Su uso del castellano y del quechua es fragmentado y de- 
pendiente de la situación y del contexto, que caracteriza el marco de 
códigos lingúísticos restringidos. El hecho de hablar el quechua per- 
manentemente facilita, sin duda, la comunicación entre maestra y niños, 
empero, retarda la práctica o uso del castellano por parte de los niños, y 
dado que la enseñanza se realiza sobre temas abstractos y que no im- 
plican la experiencia de los niños, éstos aprenden de memoria 
fragmentos de la lengua, frases hechas como repertorio, sin llegar a 
articular las ideas o realizar narraciones en castellano así éstas sean cor- 
tas (macroestructuras semánticas). 


En cuanto a la estructura de participación se ha visto que no 
hay una rigidez. Se genera en el libro Alma pero la maestra no impone 
un sistema de habla por turnos, por ejemplo, todos no están obligados 
a participar y, de hecho, la participación es desigual según los grupos 
y los niños. Asimismo, el seguimiento en términos de pregunta y res- 
puesta: interrogación-respuesta-evaluación (IRE), no se pone en obra. El 
trato diferenciado no se plantea explícitamente como una estrategia de 
enseñanza o de socialización (como en el caso de la Reforma Educati- 
va actual), no obstante que la pedagogía homogeneizante de la 
enseñanza tradicional llega igual a establecer diferencias y estereoti- 
pos entre niños. Autores como Cazden ya mencionaron el peligro de 
esta práctica diferenciada, pues los que “ya saben” o los que “respon- 
den a las expectativas” de la maestra son más favorecidos y los “menos 
son dados de menos”; lo que, en gran medida, sucede en la práctica 
de la maestra en cuestión. Ahora bien, los niños desarrollan también 
prácticas distintivas frente a la maestra y sus pares. La formación 
de grupos no afectó en gran medida al mejoramiento del trabajo 
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pedagógico, porque el trato ha seguido siendo individual, la dinámi- 
ca colectiva del grupo es competitiva e individualizada, ya que los que 
terminan primero la tarea no ayudan a los que tienen dificultad; la 
práctica habitual de aprendizaje de lectoescritura de los niños es la 
copia y la repetición (oral). Por otro lado, los que copian, los que no 
pueden o no quieren hacer, están bien identificados como los flojos 
(“Kkhillas”), fregados, sonsos. Estos atributos provienen de la maestra, 
pero es igualmente común su uso entre los propios niños. El caso ex- 
tremo de discriminación y estigmatización se ilustra en el trato 
excluyente de Felicia, en el que los niños son agentes activos. 


CAPÍTULO CINCO 
El contexto nuclear, la escuela 


central de San José del Paredón 
y los avatares del PEIB 


Las interrogantes a las que tratamos de responder son: ¿cómo 
emergió el núcleo de SJP y cómo se articula al enfoque y sistema nu- 
clear global?, ¿cuáles fueron sus características, qué significado y qué 
efectos acarreó? Finalmente, ¿cuál ha sido y cuál es el funcionamiento 
del núcleo actualmente, dentro de la propuesta de la Reforma Educa- 
tiva? Como evocamos en el Capítulo Cuatro, sobre el núcleo de Cororo, 
el pensamiento y proceso nuclear están anclados en la historia de la 
educación rural boliviana. El Artículo 28 del DS 23951 concerniente a 
los Reglamentos de la Reforma Educativa redefine a los núcleos como 
un conjunto de unidades educativas que constituyen una red de ser- 
vicios, con el fin de optimizar los recursos humanos, materiales y 
financieros, mejorar el funcionamiento interno de las unidades edu- 
cativas que comprenden el núcleo, que a su vez responde a una unidad 
socioeconómica y sociocultural, cuya estructura responde a la rela- 
ción de una escuela central y sus seccionales. Empero, hemos sugerido 
que la creación de núcleos no responde necesariamente a una planifi- 
cación educativa consensuada. Las autoridades políticas educativas 
tienen una perspectiva y las comunidades tienen otra, según las rela- 
ciones de poder a nivel local y entre las comunidades; en general las 
comunidades luchan por obtener la centralidad del núcleo. 


En ese marco es que ubicaremos y analizaremos la propuesta y la 
gestión del PEIB, como un elemento que generó cambios importantes. 
Analizaremos la estructura organizativa y funcionamiento del sistema 
nuclear, evidenciando su articulación con el sistema educativo nacio- 
nal como parte integrante de una jerarquía (proceso de nuclearización 
y administración local) y su dinámica interna en relación a la escuela 
central y las escuelas seccionales, lo que implica también acuerdos y 
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tensiones entre las comunidades. Trataremos de explicitar el modelo 
de gestión institucional y curricular en el núcleo que, al parecer, replica 
un modelo tradicional de tipo burocrático, sea porque las escuelas sien- 
do parte de un sistema más amplio no logran desarrollar una autonomía 
que pueda forjar una cierta identidad institucional y comunal (por ejem- 
plo, el flujo del personal docente no depende del poder local); los 
maestros invierten poco esfuerzo en la mejora de sus escuelas porque 
saben que están de paso. Sea porque las relaciones escolares son consti- 
tutivas de las relaciones locales de poder, en las que la nuclearización 
no va sin reforzar o crear asimetrías o desigualdades en la gestión de 
recursos materiales y simbólicos entre las escuelas centrales y las 
seccionales. "Trataremos de ver las implicaciones sociales y pedagógi- 
cas de estas asimetrías entre las escuelas, pues hoy en día se constituyen 
en aspectos conflictivos entre las comunidades dentro del núcleo. 


Aquí, el ejemplo pivote es la propuesta del PEIB. Por eso, des- 
pués de ofrecer algunos datos históricos previos a la década de los 
años 90, este capitulo se consagra a la historia del núcleo muy vincu- 
lada al Proyecto de Educación Intercultural Bilingúe (PEIB), ya que 
San José del Paredón fue uno de los núcleos piloto para la puesta en 
práctica del PEIB en el departamento de Chuquisaca entre 1990-1994; 
e ingresó al programa de transformación de la Reforma Educativa en 
1995. Durante la gestión del PEIB se instituyó la enseñanza y aprendi- 
zaje del quechua, lo cual facilitó la aceptación de la Reforma en su 
modalidad de Educación Intercultural y Bilingúe (EIB). Hay indicios 
de que hubo resistencia a esta modalidad de enseñanza. Empero, en 
1997, los comunarios del núcleo ya la han aceptado, aunque por razo- 
nes distintas a las que plantearon los gestores del Proyecto. 


1. — La comunidad de San José del Paredón (SJP) 


La comunidad de Paredón fue parte de la hacienda La Candela- 
ria. Se sabe que fue otorgado un título proindiviso a 90 personas, entre 
arrenderos y arrimantes, pertenecientes a todas las secciones que com- 
ponen hoy Paredón; aún persisten problemas de linderos entre 
Paredón y Candelaria. Es muy probable que la fundación de la escue- 
la de Paredón haya marcado el desprendimiento definitivo de 
Candelaria'. Lo cierto es que, como efecto de la implementación del 


1. El censo de 1992 no menciona a San José del Paredón como comunidad, sólo se 


identifican los nombres de las secciones que hoy en día conforman la comunidad de Paredón. 
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PEIB, Paredón se convirtió en un referente importante en el imagina- 
rio local, si no regional, acosado constantemente por la visita de 
técnicos pedagógicos, comisiones, evaluadores, y otros. La hipótesis 
que sostenemos es que más allá de una definición transparente de 
comunidad, la localidad de San José del Paredón fue impulsada como 
un centro de poder por la nuclearización, al mismo tiempo que se 
implantó el PEIB. 


La comunidad de San José del Paredón, ubicada a 3100 msnm, 
se encuentra sobre la carretera principal entre Tarabuco e Icla, a 6 ki- 
lómetros de Tarabuco. Limita al norte con la comunidad de Michkha 
Mayu; al este con Lupiara Pampa, al oeste con las comunidades de 
T'ula Mayu y Jatun Q'asa; y al sur con Mulli Mayu (Icla). En las cerca- 
nías de la escuela sólo se ven unas cuantas casas y las dependencias 
del sindicato; el resto se halla disperso en las ocho secciones: Quyta 
Mayu, Membrillar, Ira wayq/u, T'ula wayq'u, Pukara Wasa, Ch'aggiri, 
Puka Tranka y Jatun Mayu. 


Cuenta con 270 unidades domésticas, con un total de 398 habi- 
tantes. Tiene una extensión de 5 km de norte a sur y 4 km de este a 
oeste. Produce papa, maíz, trigo, cebada, haba, arveja, oca, papalisa, 
durazno y tuna. Se cría una variedad de animales: vacas, ovejas, ca- 
bras, cerdos, gallinas, burros y caballos. Para complementar la 
economía domestica, los hombres jóvenes emigran temporalmente a 
Santa Cruz, Cochabamba, Tarija, Sucre y Argentina. Cuentan con un 
sindicato agrario de 250 afiliados. 


Varias instituciones trabajan en la comunidad, entre ellas el Club 
de Madres de la Posta Sanitaria, dependiente del Proyecto Cardenal 
Maurer. El Club de Madres se dedica al control de salud de los niños 
y no desarrolla otras actividades como en Cororo. A fines de 1997, en 
reunión con la comunidad, la enfermera se quejó de la inasistencia de 
las madres de familia a las reuniones del Club y pidió que se proce- 
diera al cobro de multas con el fin de asegurar una asistencia regular 
para que ellas aprendieran repostería, cocina y tejido a máquina. Sin 
embargo, no se logró mejorar la asistencia de las madres de familia 
para aprender estos quehaceres. La posta funcionaba irregularmente 
porque las mujeres no disponían de tiempo, se dedicaban al cuidado 
de sus animales y a tejer, a diferencia de Cororo, donde un grupo de 
mujeres disponía de tiempo por los cambios en sus modos de vida. 
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Comunidad de San José del Paredón 


Tula wayq'u 


QULLPA 
MEMBRILLAR 


PUKARA WASA 
LUPIARA 


PUKA TRANCA IRA WAYQ'U 


MULLI MAYU 
JATUN K'ASA 


QULLPA PAMPA 


CAMINO A 
ICLA 
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Sin embargo, para las mujeres de la comunidad, el Taller Textil de ASUR 
les permite tener un ingreso económico, combinar el trabajo textil y su 
vida doméstica y adquirir el status de “profesionales” a través de sus 
propios conocimientos. Otras instituciones presentes en Paredón son, 
en el año 1997, el Proyecto de Alfabetización Bilingúe-UNICEF, 
PROSEMPA, que tiene un proyecto de mejoramiento de la semilla de 
papa, y el Plan Internacional, con un proyecto de agua potable. 


2. La historia de la escuela SJP: de escuelita a escuela 
2.1. Prehistoria del núcleo 


Como hemos anotado, la comunidad de Paredón era parte de la 
hacienda de La Candelaria, ubicada en la provincia de Zudáñez. A 
diferencia de Cororo, en Paredón no había una escuela antes de la 
Reforma Agraria. La escuela está estrechamente vinculada a esta re- 
forma, al decaimiento de la hacienda y la formación del sindicato 
agrario. Estos hechos determinaron procesos y significados particu- 
lares para la escolarización en la comunidad y en la histórica local. De 
1962 a 1966 hubo una escuela privada (tipo C) en Candelaria, a la que 
asistían los niños cuyos padres podían pagar. Al parecer, en 1966 se 
fiscalizó la escuela de Candelaria y pasó a pertenecer al núcleo de 
Wasa Kancha. En 1970, se fundó el núcleo escolar Elizardo Pérez en 
Candelaria; y alrededor de ese mismo año comenzó a funcionar una 
escuela privada en Paredón que dependía del núcleo de Cororo hasta 
su fiscalización en 1982, pasando a depender del núcleo escolar de 
Candelaria. Los comunarios relatan que fueron a Sucre para traer una 
maestra que trabajó en la escuela durante dos años, al término de los 
cuales se fiscalizó porque el alumnado llegó a ser numeroso. Los 
comunarios no fueron a Tarabuco porque los tarabuqueños los odia- 
ban porque eran indios. Recuerdan que se reían de ellos, porque sus 
padres trabajaban para los patrones y en algunos casos eran golpea- 
dos cuando no cumplían sus labores. 


Este discurso no es nuevo. Las escuelas indigenales de la déca- 
da de los años 30 se impulsaron con el mismo discurso de lucha 
antipatronal, al igual que en Cororo, desde la década de los años 50. 
De manera que la escuela rural se ha forjado como una estrategia de 
lucha en el enfrentamiento con el patronato, y luego, hasta nuestros 
días, con el mundo pueblerino y urbano. Trayecto en el que el devenir 
núcleo escolar representa un hito importante para las comunidades 
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rurales, cuya condición principal es que la comunidad tenga suficien- 
te número de alumnos. La situación de Paredón, en los años previos a 
1990, era la siguiente: en el año 1982, la escuela seccional de Paredón 
tenía un total de 85 alumnos de primero a quinto grado, de los cuales 
62 eran varones (73%) y 23 eran mujeres (27%); en 1989, de 111 alum- 
nos en total, 81 eran varones (73%) y 30 mujeres (27%), como puede 
verse en el siguiente cuadro: 


Cuadro 5.1 
Población escolar escuela seccional SJP 1982-1989 


POBLACIÓN POR GÉNERO 





Fuente: Libros de Actas de Filiaciones y Promociones de la escuela seccional SJP. 


En esos 7 años, el alumnado aumentó en un 30%, pero guar- 
dando la brecha que separa la población masculina (73%) de la 
femenina (27%). 


2.2. El PEIB, la nuclearización y el poder 


El 25 de Julio de 1990 se fundó el núcleo de San José del Pare- 
dón, aglutinando seis escuelas seccionales: Paredón (central), Michkha 
Mayu, Pisili, Qullakamani, Puka-Puka y Jatun Churicana. Este cam- 
bio importante, además del criterio poblacional, parece apoyarse en 
la ubicación de la comunidad en el camino troncal a Icla, que repre- 
senta una ventaja respecto a las otras comunidades vecinas, con un 
acceso difícil. Finalmente, no está excluida la hipótesis de que el nú- 
cleo haya sido impulsado con fines específicos para el desarrollo del 
Proyecto EIB, dentro del marco de un convenio MEC/UNICER. 


2 Los datos de “abandono escolar” en la escuela seccional de Paredón indican que 
en 1982 ingresaron 33 alumnos en total, 20 niños y 13 niñas, de los cuales llegaron a 
quinto, en 1986, 12 en total, 9 varones y 3 mujeres; es decir, el número de mujeres 
disminuyó cuatro veces y el de los los varones, dos. 
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En efecto, el núcleo actual de San José del Paredón no se puede com- 
prender sin tomar en cuenta al PEIB como un proceso político, ideológico 
y escolar muy particular en la zona. Sabemos que para el PEIB en 
Chuquisaca, se escogieron las zonas de Potolo y San José del Paredón 
(Ministerio de Educación y Cultura /SNE 1994, Informe de actividades del 
quinquenio). Según este informe y las declaraciones de los técnicos que 
participaron en el Proyecto, la elección respondió a los diagnósticos 
sociolingúísticos realizados durante el año 1989. Se reitera como factor 
influyente en la selección de estos núcleos, el hecho de poder “mante- 
ner su cultura ancestral” y revalorar la lengua y la cultura de las 
comunidades originarias involucradas. En el mismo sentido, se puede 
mencionar los trabajos de otras instituciones, tales como el Proyecto 
Textil Nor Chuquisaca y el Proyecto Textil ASUR, que comenzaron a 
funcionar desde la segunda mitad de la década de los años 80. 


En su conjunto, estos proyectos tratan de revalorar las “cultu- 
ras ancestrales” y coadyuvar a la reconstrucción de estas zonas como 
eminentemente “étnicas” con sus respectivas culturas: “jalg'a”, 
“tarabuco”, “yampara”. Es interesante ver cómo en ciertas coyuntu- 
ras y contextos, las relaciones sociales se producen in vivo, como es el 
caso del PEIB en esta zona. Este proyecto constituye un “paquete” de 
ideas (hablar sobre lengua, cultura), de prácticas (modelo de gestión 
y de control), de discursos (interculturalidad y concientización) y de 
modos de vida (si bien los técnicos compartieron con los indígenas, 
esto fue fugaz) y de abastecimiento en materiales (el equipamiento 
que UNICEF ofrecía a las escuelas del núcleo). Paredón es un ejemplo 
muy revelador de cómo los proyectos ingresan a los medios rurales y 
cuál llega a ser la función del núcleo en este proceso. Sugerimos que 
el núcleo respondió a una política de implementación del PEIB, es 
decir, a una manera de desarrollar el poder y organizar las escuelas 
seccionales en torno a las ideas del Proyecto. Los comunarios lo acep- 
taron, a pesar de las resistencias, tal vez como fruto de lo que los 
técnicos denominaron la “concientización” de los indígenas (Infor- 
me:10). Hoy en día, los indígenas de Paredón hablan de una “cultura 
bilingue”, un lenguaje sincrético y nuevo; recuerdan los años del PEIB 
como la “edad de oro” del núcleo. Al respecto, sostenemos que dicha 
aceptación no respondió únicamente a la “concientización” e 
“inculcación ideológica”, que podemos atribuir a la labor de los téc- 
nicos, sino a las estrategias de los propios campesinos que integraron 
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los “efectos del PEIB” dentro de sus propios proyectos sociales y edu- 
cacionales. 


2.1.1. Primer encuentro entre la escuela y la cultura: el PEIB 


El PEIB desarrolló una política institucional y curricular que se 
convirtió en un punto de referencia importante para los comunarios de 
Paredón. Los ejes centrales del Proyecto fueron la cultura y la lengua. Se 
postula, al parecer, que la enseñanza en lengua castellana fue un factor 
clave para el “no aprendizaje” del niño indígena. Así, se introduce la 
lengua materna quechua al meollo del aprendizaje de los niños, al cen- 
tro de la actividad escolar. El quechua se toma en cuenta en los diseños 
curriculares, la producción de materiales y la práctica áulica. La cultu- 
ra, por su parte, se constituyó en contenidos cognoscitivos e ideológicos 
de la educación intercultural y bilingúe del Proyecto. El currículum 
propuesto intenta recuperar elementos de la cultura indígena tales como 
la lengua, las prácticas festivas y agrícolas. El modelo de enseñanza 
bilingúe reivindicado es el de “mantenimiento y desarrollo para la ad- 
quisición de las cuatro habilidades lingúísticas en las dos lenguas y los 
niveles (oral y escrito) para utilizar como instrumentos de socialización 
y asimilación educativa a lo largo de toda la escolaridad del niño” (Mi- 
nisterio de Educación y Cultura/SNE 1994, Informe de actividades del 
quinquenio: 10). Su meta es lograr un bilingúismo aditivo y coordinado. 


Esta propuesta de enseñanza bilingúe y la introducción de cul- 
turas nativas en el currículum no fueron necesariamente aceptadas 
en la zona estudiada, pues ¿cómo cambiar la percepción de la escuela 
cuya función era desde su génesis la enseñanza del castellano para 
enfrentar a los patrones y el mundo exterior? Por ello, los padres de 
familia se interrogan: ¿Para qué ellos están? ¿Por qué en la escuela se 
habla o enseña quechua o se enseña a arar o a hacer lawa, si ya eso los 
niños aprenden, y mejor, en otros ámbitos de la comunidad? En cuanto 
al concepto de interculturalidad que el PEIB utilizó, no se vio con clari- 
dad a qué tipo de prácticas se refería. Lo notorio fue que se promo- 
cionaron los raymis (fiestas), cuya logística fue apoyada por UNICEF 
(Doc. S/E43/ES) y el uso obligatorio de la vestimenta nativa. 


En la propuesta de la EIB hay una relación directa entre cultura 
y lengua. Empero, los “indígenas” del lugar están conscientes de que 
éstas no son equivalentes. Hay mestizos quechua hablantes —con 
quienes tienen contactos cotidianos— que no comparten su cultura 
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y hay otros grupos culturales que no hablan el quechua como ellos; 
un comunario sugirió incluso que se hiciera un diccionario del quechua 
“yampara”. En este sentido, uno de los aspectos que llama la atención 
en el discurso del PEIB es el énfasis en el “purismo” linguístico y el 
esfuerzo concertado de separar el quechua del castellano y acabar con 
el “quechuañol”, introduciendo un quechua estándar, normalizado, 
utilizando “nuevo” léxico para sustituir los préstamos del castellano. 
Lamentablemente, los campesinos de la zona, al igual que los maes- 
tros, desconocen los nuevos léxicos”, lo que dificulta la comunicación 
entre el maestro y los niños y, por ende, también el desarrollo pedagó- 
gico en el aula. 


Estas innovaciones en la educación rural boliviana son impor- 
tantes. Sin embargo, siguiendo a un promotor del Proyecto Escuela 
Multigrado (PEM), una experiencia anterior al PEIB (Subirats et al 
1991), se puede decir que este Proyecto no introdujo innovaciones 
notorias en el aspecto pedagógico y didáctico de la lengua materna 
quechua, porque sus materiales, incluido el texto Muju (MEC / UNICEF 
1993), no rompen con la tradición del método de palabras normales en 
quechua —lo cual no es sino transferir una técnica y una visión de 
lengua (del castellano al quechua)—. Además, la proximidad entre 
lengua y cultura condujo a reforzar un cierto localismo en el saber; 
generó una ideología relativista del conocimiento. 


Finalmente, ¿cómo explicar la aceptación del PEIB por parte de 
los comunarios? Los técnicos atribuyen al trabajo concertado de 
concientización. Pero habría que tomar en cuenta otros factores que 
van desde la incomprensión del proyecto (nadie sabe hasta hoy qué 
es la educación intercultural), hasta mecanismos un tanto coercitivos 
por parte de las autoridades. O, tal vez, la aceptación se debió a la 
promesa de mejorar la infraestructura y la donación de materiales. 


2.1.2. El currículum y discurso en torno a la cultura y la lengua 


Retomando nuestra propuesta de los modelos curriculares, po- 
demos decir que el PEIB se ubica en el currículum seriado en la medida 


3 La evaluación de fines de 1997 de los programas de mejoramiento y de 


transformación, en la que participaron los maestros y las juntas escolares, mostró que 
los módulos contenían términos desconocidos para los maestros, quienes reclamaron 
un diccionario de quechua. 
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que no supera el énfasis en los contenidos, las destrezas fonéticas y 
grafémicas, referidas a la lectoescritura. Continúa con el método de 
palabras normales, introduciendo un matiz con el concepto de las pala- 
bras generadores, empero continuando con los drills al interior del aula. 
El Proyecto criticó la escuela tradicional por sus “contenidos” 
programáticos alienantes (Choque 1996) y alejados del contexto de los 
educandos; se los reemplazó por otros contenidos “culturalmente rele- 
vantes” y se elaboró para primaria un nuevo material didáctico en 
idioma materno, utilizando textos peruanos como apoyo. Los conteni- 
dos de los materiales (Muju, Yupay, Pueblo, Siembra y Winay, por ejemplo, 
preparados por el PEIB y la CEE) pretenden revalorar y revitalizar la 
cultura, la lengua y las prácticas productivas del área rural. Así, los materia- 
les están organizados según el proceso productivo: desde muju (semilla) 
hasta puquy (producto)*. Toda la enseñanza primaria parece estar cen- 
trada en las actividades agrícolas y la vida rural. Habría que interrogarse 
hasta qué punto este hecho no es restringir el universo de prácticas y 
conocimientos de los campesinos, con relación a sus experiencias 
migratorias. En cuanto a la lengua, no está suficientemente probado 
que la educación bilingúe con el modelo de mantenimiento y desarro- 
llo permita aprender mejor la lengua materna y el castellano como 
segunda lengua —siendo que el castellano es muy importante en esta 
sociedad— sin considerar el cómo, ya que sobre este punto la didáctica 
de enseñanza en el PEIB carecía de novedad. 


Uno de los principales combates de la educación intercultural y 
la educación popular, que nace en la década de los años 70, ha sido la 
alienación cultural a través de la escuela. Pero resulta que esta práctica es 
muy común en sociedades donde la diferenciación se conjuga con la 
desigualdad, con la dominación social. Las escuelas indigenales de prin- 
cipios del siglo XX, por ejemplo, no plantearon la enseñanza en quechua?. 
Por cierto, los indígenas de Cororo, Paredón y Pisili no ven la escuela 
tradicional como algo “alienante” que se debe combatir. La asumen como 


*  Lostécnicos fueron prolíficos en producir Materiales, todos con el mismo enfoque 


“culturalista” en cuanto se refiere a la “cultura” y con el método de las palabras normales, 
cuando abordan la lengua. Ver: Muju, Jallmay, Wiñay, T'ikay, Puquy, Pachapi 
kausayninchik; para matemáticas: Yupay 1, 2, 3, 4, 5, etc. Choque 1996. 

2 Cabe destacar que este debate no fue tanto tema de los indígenas, sino de los 
intelectuales. En efecto, al igual que hoy, fueron los intelectuales que debatieron en 
qué lengua el indígena debería aprender y qué debería aprender. 


EL CONTEXTO NUCLEAR, LA ESCUELA CENTRAL DE SAN JOSÉ DEL PAREDÓN... 159 


suya. En torno a ella, se ha construido una “identidad indígena 
escolarizada”, lo que no quiere decir necesariamente “aculturada” o 
“transculturada”. En este proceso de “aprender del otro” y para entrar 
en “contacto con otros” intervienen diversas instancias de socializa- 
ción y la escuela es una de ellas. La escuela no tiene la función de repetir 
lo que los padres de familia hacen, pueden hacer o enseñar; por ejem- 
plo, arar. Según ellos, la escuela está para enseñar otro tipo de saberes, 
destrezas y valores; por ello, es muy valorada. El curriculum escolar 
que replica lo que los niños pueden hacer en el hogar es discrepante 
respecto a la concepción de la escuela y los conocimientos escolares 
que los padres de familia tienen. 


A pesar de ello, como hemos mostrado en el caso de Cororo, no 
se debe concluir que sería mejor optar por currícula de enseñanza tra- 
dicional o por textos escolares sin relación con el área rural, pues los 
contenidos y prácticas, si bien responden a las expectativas de los pa- 
dres de familia, no logran tampoco mejorar el aprendizaje; es más, la 
cultura de la escuela tradicional es tan particular como la de los indíge- 
nas, una cultura criolla castellana. Al peligro del localismo cognoscitivo 
evocado más arriba, hay que añadir la representación generalizante de 
la “cultura andina ancestral”, como algo común a todo el denominado 
“mundo andino”, que es una construcción social e intelectual muy par- 
ticular. Esta tendencia se muestra a través de los textos escolares del 
PEIB, en los que se representa la “cultura indígena” quechua, aymara o 
guaraní, homogeneizando paradójicamente la cultura y la lengua se- 
gún las áreas sociolingúísticas en cuestión. 


Según el resumen de Choque (1996), el currículum del PEIB re- 
fleja la realidad socioeducativa, sociocultural y lingúística del país. La 
situación sociocultural se ha clasificado en cultura andina, cultura indí- 
gena no andina, cultura criolla-mestiza (clasificación imprecisa y 
arbitraria). El autor sostiene que en la escuela se toma en cuenta las 
experiencias y los valores culturales de los niños. En el aspecto 
sociolingúístico, el currículum del PEIB habría considerado los datos 
demográficos del Censo de 1976, pero Choque no entra en el detalle de 
los datos de la zona. Las características del currículum explicitados son: 
bilingúe, intercultural, integrado, productivo, comunitario, flexible; su 
organización cubre cinco áreas, nueve sub-áreas y varios ejes temáti- 
cos. Sin entrar al detalle del análisis curricular, por el énfasis hecho en 
los conocimientos locales de ciclos agroecológicos, ritos, la lengua 
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quechua y no el castellano, se puede decir que hay indicios de que la 
escuela se limitó a reproducir las relaciones sociales, productivas y cul- 
turales del contexto inmediato. Y a nivel de la enseñanza de lectura y 
escritura con el texto Muju (ver Capítulo Ocho), el énfasis metodológico 
parece estar puesto en la dimensión fonética, utilizando palabras cla- 
ves como kuka, ku-ka, ki ku ka para la enseñanza de la letra k (MEC/ 
UNICEF 1993, Muju: 16). La práctica de esta enseñanza, por la insisten- 
cia en la “pronunciación correcta” de la lengua quechua, permitió al 
lingúista Pedro Plaza hablar de “tortura fonológica”, cuyo efecto fue 
diferente a lo deseado, ya que los niños del Proyecto no lograron apren- 
der el castellano. 


Cuadro 5.2 
Plan curricular del PEIB 


|. ÁREAS | SUB ÁREAS EJES TEMÁTICOS 


1) Socio-productivas - Producción comunitaria - Ciclo agroecológico, ciclo ritual 
- Proyectos educativos complemen- - Hogar, artesanías, agropecuaria 
tarios 


2) Lenguas - Lengua materna - Comprensión y expresión oral 
- Compr. y expresión escrita 

- Reflexión y análisis gramatical 

- Segunda lengua - Comprensión y expresión oral 
- Compr. y expresión escrita 

- Reflexión y análisis gramatical 


4) Ciencias de la Vida | - Ciencias naturales - Seres vivos, recursos naturales, salud 
5) Recreaciones - Educación musical - Danzas, canciones, himnos 
PT - Educación física - Gimnasia, deportes, festivales 


Fuente: Choque 1996. 





De modo que el Informe de actividades del quinquenio menciona- 
do mas arriba concluyó que la “mayoría de los alumnos no pueden 
lograr el dominio de la oralidad del castellano, [...] tienen dificulta- 
des hasta en la producción escrita” (17). 


2.1.3. Gestión institucional: el director, los consejos educativos y los maestros 


Para el desarrollo de esta propuesta, la escuela como institu- 
ción debía contribuir al fortalecimiento de la cultura a través de la 
formación y participación de las juntas escolares, la creación de un 
consejo del núcleo para el seguimiento del avance programático y 
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asistencia de maestros y alumnos. Se desarrollaba un control estricto 
sobre los maestros, su asistencia y su trabajo. Ellos estaban obligados 
a informar a los padres de familia sobres los avances curriculares de 
cada niño y de los festivales culturales o raymis. Los raymis eran orga- 
nizados por los padres de familia y los alumnos; en ellos los padres 
de familia enseñaban a los alumnos lo que tenían que hacer en los 
aspectos artísticos y folklóricos. Los raymis eran formas de 
“revitalización” cultural, diferentes de las horas cívicas organizadas 
por los maestros que habitualmente se hacían con sketches cómicos, 
morenadas, diabladas y reinas. 


La junta escolar y el consejo trabajaron conjuntamente para in- 
crementar la asistencia de alumnos por escuela, así lograron conseguir 
más ítems para las escuelas y elevar el nivel de escolaridad en la zona, 
pasando de tercer grado a quinto básico. En la escuela se incentivó el 
liderazgo en los niños, introduciendo el gobierno escolar que consis- 
tió en escoger representantes para cada curso a quienes se delegaba 
las tareas de vigilar el aseo, a sus compañeros de curso, cuidar los 
útiles, los libros de la biblioteca, la asistencia y en general, se fomenta- 
ba el “compañerismo”. El gobierno escolar promocionado colaboraba 
a los alumnos con dificultades en el mantenimiento del huerto esco- 
lar, la preparación de la horas cívicas, campeonatos deportivos, etc. 
Para revitalizar la cultura, la institución reglamentó el uso de la vesti- 
menta típica como uniforme escolar. En lugar del uniforme tradicional, 
el mandil blanco, los niños debían llevar su “vestimenta típica”, apar- 
tándose así de la ritualización e identidad escolar “nacional”. 


En este desafío el rol del director era importante. Se cuenta 
que el director supervisaba y controlaba permanentemente el pro- 
grama que estaba sincronizado a lo largo de todo el núcleo. Se 
instituyó un horario común para todas las escuelas, lo cual le facili- 
tó hacer el seguimiento programático de las materias. Los comunarios 
entrevistados en 1997 destacaron la labor de este director, el prime- 
ro que conocieron como “un buen director”: un hombre suave en el 
trato, pero enérgico en las disposiciones normativas de la escuela, 
un hombre que controlaba su plantel docente, hacía que el material 
esté a tiempo, se realicen los cursillos, los ítems estén asegurados, 
entre otras cosas. Asimismo, en el Proyecto se dio una nueva fun- 
ción a la junta escolar y nuclear: una instancia de control de la escuela 
y del maestro. Esto estrechó las relaciones entre el director y los 
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comunarios. La junta escolar del núcleo jugó un rol activo, represen- 
tó el “padre” las escuelas seccionales. Aquí no se advierte una 
delegación fácil de la función escolar a los maestros, como en Cororo, 
aun cuando dicen que el maestro, cuando enseña, deja una “heren- 
cia” a sus hijos. Este tipo de participación de los comunarios en la 
gestión escolar resultó determinante para el liderazgo en la comuni- 
dad, en particular, para algunos de sus miembros. Este trabajo 
desplegado por el director y las juntas influyó en el incremento de la 
población estudiantil que se refleja en el siguiente cuadro: 


Cuadro 5.3 
Población de niños y niñas en el PEIB (1990 a 1994) 


PB, 19, 22 


PB:19,25, 37 





Se constata un aumento acelerado en la escolarización de las niñas 
más que en niños; entre 1990 y 1994, las niñas han pasado de 46 a 217, 
en cambio los varones de 75 a 257. También disminuyó la deserción 
escolar; de 75 varones matriculados en 1990, 45 egresaron de quinto 
grado en 1994, en cambio de 46 mujeres concluyeron 33. 


En resumen, la nuclearización y la implementación del PEIB 
fueron determinantes para el cambio cualitativo y cuantitativo de la 
escuela del Paredón en un centro educativo dinámico. Afectaron en la 
reestructuración de las relaciones de fuerza entre las sub-centralías 
de Pisili y de Paredón, en realidad, la sub-centralía de esta última se 
creó y desarrolló paralelamente —si no gracias— al núcleo. 


2.1.4. La escuela central y las seccionales: jerarquía y división 


Habitualmente se sostiene una política escolar basada en el con- 
cepto de núcleo, mas no se interroga sobre el tipo de relaciones entre 
las escuelas centrales y seccionales. La hipótesis que estamos desarro- 
llando en este trabajo es que las escuelas centrales tienen varias 
ventajas, tales como el fácil acceso vial que permite las visitas de auto- 
ridades y mayor atención. La autoridad del núcleo y de la escuela central 
es el director que establece relaciones específicas con los maestros, los 
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alumnos, el sindicato, las juntas y los padres de familia. El director es 
la autoridad que vela por la dinámica interior de la escuela y su 
interacción con el contexto. Hemos notado que durante el PEIB el di- 
rector logró sellar una imagen de “bueno” por ser exigente, controlar, 
visitar las escuelas seccionales y hacer participar a las juntas. No era 
simplemente una “pieza” administrativa, sino cumplía una acción 
política educativa más completa. La presencia del director en la es- 
cuela central produjo varias diferencias respecto a las escuelas 
seccionales. Al igual que en Cororo, el director es aquí un mediador 
jerárquico entre los maestros de aula y los comunarios. Permite esta- 
blecer mejor la división del trabajo, la parte administrativa corresponde 
al director y el trabajo áulico a los maestros. 


En la escuela central, el maestro atiende un solo curso, en gene- 
ral con menor número de alumnado, pero está bajo el control cercano 
del director quien, a su vez, dirige toda la vida institucional y asume, 
como se ha dicho, el rol de intermediario ante la comunidad. Los 
maestros restringen su campo de acción al aula, de tal modo que la 
escuela se convierte en una especie de institución centrípeta, donde 
se habita y trabaja; sus principales relaciones sociales se desenvuel- 
ven dentro de la institución. Esto no ocurrió con el PEIB. Al contrario, 
la comunidad controlaba a los maestros. Esto se debió al estilo de 
trabajo desempeñado por el director y el carácter mismo de proyecto: 
eventual, con ciertos beneficios inmediatos, espacio limitado, control 
autorizado y una práctica ideologizada. En cambio, en las escuelas 
seccionales la ausencia del director deja que las relaciones sociales se 
desenvuelvan diferentemente. Se mitiga la jerarquía burocrática en- 
tre los maestros y cambia sus relaciones con los comunarios. El maestro 
lleva una vida solitaria y de trabajo sobrecargado, pero tiene el bene- 
ficio de ser su propio director a diario, cumpliendo diversas funciones 
frente a la comunidad. Desarrolla un trabajo más autónomo y com- 
pleto y presenta sus planes semanales y partes mensuales al director 
de la escuela central. A veces trabaja con cursos multigrados. En el 
caso del PEIB la situación fue distinta, ya que el director intentó con- 
trolar todo el núcleo. Para los padres de familia, tener una escuela 
central es la principal expectativa porque ella trae beneficios de ma- 
yores años de escolaridad in situ, ítems asegurados, mayor control de 
los maestros, entre otros, aunque se convierta igualmente en un espa- 
cio inaccesible para ellos. 
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En síntesis, este ejemplo ilustra cómo la génesis de un núcleo está 
supeditada a ideas y proyectos que no emergen necesariamente de la 
propia “comunidad” y cómo la escuela central articula la comunidad 
y permite desarrollar su propia estructura de poder, como la sub- 
centralía sindical. Particularmente, el PEIB entró con una fuerte 
ideología concientizadora que, de alguna manera, logró movilizar a 
los comunarios; aplicó un control estricto al trabajo de los maestros, 
como foco de atención; propuso un currículum y produjo materiales 
que no rompieron con la enseñanza tradicional, por ende tampoco 
implicó mucho riesgo en el trabajo de los maestros, a no ser por el 
cambio de lengua; y, finalmente, los comunarios aceptaron el Proyec- 
to haciendo de su necesidad una virtud y, asentaron así, una nueva 
manera de ver la escuela. 


3. El núcleo escolar SJP y la Reforma Educativa 
3.1. Distritación, (re)nuclearización y lógicas locales 


En el marco de las leyes de Participación Popular y de Reforma 
Educativa, cada subcentralía tiene derecho a los servicios básicos del 
Estado: salud y educación. Este principio aparentemente igualitario 
provoca inmediatamente tensiones sociales que se evidenciaron en con- 
flictos entre las comunidades de Cororo (central) y Morado Q'asa 
(seccional), Ciénega (central) e Ichu Pampa (seccional), Paredón (cen- 
tral) y Pisili (seccional). Estos conflictos entre comunidades están ligados 
a la reestructuración del sistema educativo en núcleos. Los sindicatos y 
las subcentralías, al ver que dentro del marco de la Ley de Participa- 
ción Popular se abre la posibilidad de que cada subcentralía tenga sus 
servicios educativos, luchan por éstos. El caso de Paredón es muy ilus- 
trativo: se constituyó en subcentralía y mantuvo así la escuela central; y 
Pisili, una subcentralía más antigua, fue privada de escuela. En efecto, 
en 1995, Paredón, hasta entonces parte de la subcentralía de Pisili, fun- 
da su propia subcentralía compuesta de sólo tres comunidades con sus 
respectivas escuelas, lo cual no alcanza a la cantidad mínima de escue- 
las requeridas para formar un núcleo. En cambio, la antigua subcentralía 
de Pisili abarca Michkha Mayu, Puka-Puka, Pisili, Qullpapampa, Jatun 
Rumi, Ankula, Jatun Churicana y Qullakamani y no logra obtener la 
escuela central anhelada. Al parecer, Paredón fue privilegiada por las 
autoridades escolares, y sus comunarios no desaprovecharon las cir- 
cunstancias: primero se desprendieron de Candelaria y luego de Pisili. 
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En ambos casos, la escuela jugó un rol capital en la definición de iden- 
tidad y de un espacio de poder, entrañablemente ligados a la política 
de alianzas locales entre grupos sociales. 


A diferencia de Cororo, donde las marcas de distinción entre el 
centro y su periferia son evidentes (la Normal y el colegio secundario 
juegan un rol importante en esto). En Paredón no están aún estableci- 
das. No se sabe hacia dónde van las aspiraciones de los habitantes de 
Paredón. La verdad es que ellos han logrado con el PEIB un cierto 
poder simbólico y han afirmado el uso de su “vestimenta típica”. En 
Cororo se ha visto que la escuela se constituyó en el mecanismo prin- 
cipal para la reproducción social de los grupos y rompió la lógica 
campesina de la reproducción social vía la herencia y el valor del re- 
curso tierra. En Paredón, esta tendencia no está aún clara. Sabemos 
que de 75% de alumnos que cursan hasta el nivel intermedio, 25% 
continúa sus estudios hasta el nivel medio en Tarabuco o en Sucre 
(Secretaría de Participación Popular / Chuquisaca 1996, Carpeta Comu- 
nal Paredón). La mayor escolarización corresponde a familias más 
“ricas” de Paredón, aunque la presencia de ASUR está modificando 
este proceso, ya que las mujeres tejedoras, asalariadas de ASUR, in- 
vierten en la educación de sus hijos. De todas formas, la tendencia 
general se asemeja a la de Cororo, con la diferencia de que dentro de 
este contexto revalorizado culturalmente, “superarse” vía la escue- 
la no equivale a “civilizarse” (como amestizarse), sino hace referencia 
a la identidad “étnica”, en la que al parecer el nivel de escolaridad o 
el logro de mejores ingresos económicos no entran en contradicción 
con ser indígena!. 


Durante el PEIB el número de escuelas incrementó de 6 a 10, 
hecho que afectó a la subcentralía de Pisili porque las nuevas escuelas 
están en su circunscripción. El peligro era la fragmentación de las co- 
munidades, dado que la escuela les dotó de una cierta independencia 
en los lazos comunales. Afortunadamente, éstas mantuvieron su afi- 
liación a la subcentralía de Pisili porque la mayoría de los miembros 


$ Sin embargo, cabe recordar que esta idea proviene de los dirigentes 


sindicales que fueron influidos por el discurso del PEIB. En 1997 ya no existía 
tal refuerzo, de modo que habría que interrogarse sobre el “orgullo” de ser 
indígena. 
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poseen tierras dispersas en varias de las comunidades a lo largo de la 
subcentralía y están aliadas mediante vínculos de parentesco; tal vez, 
a la nueva organización social, el sindicato, subyacen otras relaciones 
sociales de largo arraigo, como la pertenencia al ayllu Poco. Sin em- 
bargo, todo no concluye ahí. Los pisileños quieren tener su escuela 
central, lo cual, dado que Paredón no cederá lo logrado hasta hoy, 
implica redistribuir las escuelas, esto es, fragmentar las comunidades 
de su subcentralía. Así, el proceso de nuclearización implica una frag- 
mentación de un espacio social cuya articulación es de larga duración. 
Se aprecia que el sistema educativo rural es uno de los múltiples mar- 
cos importantes dentro de los cuales se mueven los agentes sociales. 
En el mismo sentido, puede que la intención del PEIB de fortalecer la 
cultura local provoque a la larga mayores resquebrajamientos en las 
relaciones sociales instituidas. El desafío está en reconfigurar las alian- 
zas sociales para tener una escuela central, sin la cual los recursos 
materiales y simbólicos quedarán centralizados en Paredón, tal como 
está sucediendo actualmente, y se ahondarán probablemente las di- 
visiones entre esta comunidad y sus vecinos. En breve, la lógica de la 
escolarización del área rural, esto es, la nuclearización, imprime su 
marca específica y afecta a las organizaciones sociales locales de po- 
der, lo que permite interrogarse sobre la función social y sus efectos 
en las comunidades del núcleo. 


3.2. Los recursos humanos 


El núcleo de San José del Paredón, en 1997, tenía diez unidades 
educativas, incluyendo la escuela central, como puede verse en el 
Cuadro 6.4. Los datos ilustran la diversidad de condiciones de las 
escuelas en el núcleo, en términos de organización de grados, núme- 
ro de maestros y la atención a los niños. El núcleo cuenta con un 
director, un asesor pedagógico y 23 maestros, de los cuales siete están 
en la escuela central; y atiende un total de 605 alumnos, 299 varones y 
306 mujeres”. 


7 El núcleo contaba en 1997 con una pequeña escuela privada en Qullpapampa, 
con un maestro interino que atendía los 3 primeros grados existentes en la 


escuela. 
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Cuadro 5.4 
Maestros y población escolar del núcleo (1997) 


UNIDADES EDUCATIVAS MAESTROS ALUMNOS 
TAO] Y rosa] 





- 


San José del Paredón, 1” a 5? 
Michkha Mayu (1* a 57) 

Puka Puka (2 * a 59) 

Pisili (19, 39, 4? y 59) 
Qullakamani (1%, 29, 3? y 59) 
Jatun Churikana (1*, 29, 3%, 59) 
Jatun Rumi (2? y 39) 

Ankula (2* y 39) 

Jatun Q'asa (1* y 39) 
Thayawaka (1? y 39) 

Totales 
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Fuente: Documentación del AP, 1997; Dirección Departamental de Chuquisaca 1997. 


Uno de los problemas principales concierne a la gestión de re- 
cursos humanos, los maestros. En sus designaciones parecen entrar 
en juego las jerarquías del magisterio, las relaciones de conocimiento, 
parentesco y afiliación a un partido político. El criterio menos toma- 
do en cuenta parece ser el técnico pedagógico, dado que ningún 
maestro fue a trabajar al núcleo de Paredón porque se sentía capacita- 
do para la enseñanza de educación bilingúe o conocía el proyecto de 
la Reforma; ninguno fue a Paredón voluntariamente. Además, el sis- 
tema educativo refleja una jerarquía diferenciada entre profesores 
normalistas sin y con años de experiencia, interinos sin y con expe- 
riencia, que se espacio-temporaliza del siguiente modo: los jóvenes 
maestros comienzan su carrera en las “fronteras” (consideradas como 
castigos, en algunos casos) y se acercan paulatinamente hacia el cen- 
tro O las cercanías de la ciudad de Sucre. Esta lógica dual, centro y 
periferia, urbano y rural, se reproduce en la relación escuela central y 
seccionales, donde los maestros titulares con mayor jerarquía traba- 
jan en la escuela central y los / as interinos / as en las escuelas seccionales 
más alejadas. Este es un patrón muy anclado en la distribución des- 
igual de recursos humanos en el magisterio, aun cuando Paredón, 
por las exigencias de educación bilingúe (conocimiento de la lengua 
quechua), resulta ser una anomalía acogiendo interinas universita- 
rias. De todas formas, hasta el año de 1997, la movilidad de los maestros 
era muy común. Por ejemplo, al inicio de este año, cambió todo el 
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personal, menos una profesora. Este hecho fue objeto de conflicto en- 
tre el asesor pedagógico del núcleo y el director distrital que también 
cambió tres veces durante el año 1997. En cuanto al alumnado, en el 
período del PEIB se incrementó rápidamente, en sus cuatro años au- 
mentó casi tres veces, sobre todo en la población femenina (51%) que 
superó a la población masculina (49%). 


3.3. El currículum nacional y el núcleo 


Para el caso de Cororo fue necesario esbozar el enfoque curricular 
de la “enseñanza tradicional” implantado desde principios del siglo 
XX; en cambio, para el estudio del núcleo de Paredón, es útil recordar 
los planteamientos curriculares de la Reforma, en particular, en cuanto 
se refiere a la lectoescritura o el área de lenguaje y comunicación. 


3.3.1. Programa de transformación, área Lenguaje y Comunicación 


Dentro del nuevo currículum, el lenguaje se conceptúa como el 
medio fundamental de expresión y comunicación, de representación 
de la realidad y del desarrollo cognitivo y afectivo; un instrumento fun- 
damental para organizar el pensamiento del niño. El lenguaje y la lengua 
son de carácter social y cultural. Según la propuesta, el aprendizaje de 
la lengua materna en el primer ciclo con tres años de duración es básico 
para que luego el niño transfiera sus conocimientos a la segunda len- 
gua; en esta primera etapa, la segunda lengua se aprenderá de forma 
oral. Los componentes del área Lenguaje y Comunicación son la expre- 
sión oral y oralidad, la comunicación escrita, la reflexión sobre la lengua 
y la reflexión sobre los procesos de aprendizaje del lenguaje. Según los 
programas de estudio, las competencias a lograrse en Lenguaje y Comu- 
nicación en lengua materna del primer ciclo conciernen a: 


1) Pide y da información sobre personas, objetos, lugares y actividades del 
entorno familiar, escolar y la comunidad. 


2) Escucha comprensivamente y comunica en forma oral: 
- Instrucciones sencillas de trabajo y de juego 
- Descripciones breves referidas a la familia, la escuela y la comunidad 
- Narraciones de experiencias personales 


- Narraciones cortas con apoyo de otros códigos (expresión corporal, 
dibujo) 


EL CONTEXTO NUCLEAR, LA ESCUELA CENTRAL DE SAN JOSÉ DEL PAREDÓN... 169 


- Narraciones de hechos imaginarios y fantásticos referidos a su tradición 
cultural 


- Diferentes narraciones culturales 

- Expresiones de sentimientos 

- Expresiones de necesidades básicas, referidas a la experiencia personal 
- Expresiones de preferencia referidas a actividades, objetos y lugares. 


3) Escucha lo que dicen los demás y respeta el turno de participación en una 
conversación sencilla. 


4) Reproduce oralmente rimas, ritmos, canciones, juegos de palabras, adivi- 
nanzas y chistes sencillos, escuchados o creados en el entorno inmediato. 


5) Dramatiza diálogos breves asumiendo diferentes roles en situaciones co- 
nocidas y vividas. 


6) Identifica y aprecia su idioma y los idiomas de su entorno inmediato como 
medios valiosos de comunicación en la familia, en la escuela y en la comu- 
nidad (Ministerio de Desarrollo Humano/SNE 1996, Nuevos Programas de 
Estudio: 41-45). 


Según sugieren estas competencias, en los primeros pasos de la 
escolarización es importante el desarrollo de la oralidad y la expre- 
sión oral de los niños, la lectura como construcción de significado y la 
escritura como una actividad cultural compleja que tiene una función 
esencialmente comunicativa y está vinculada a situaciones reales. 


Dentro de esta propuesta, el texto es clave y se refiere a un men- 
saje verbal —hablado o escrito— que tiene sentido para quien lo 
produce y para quien lo lee o lo escucha, como una carta, un poema, 
un informe, una conversación, una receta, un letrero o una placa (Mi- 
nisterio de Desarrollo Humano /SNE 1995, Guía Didáctica de Lenguaje). 
Se postula que vivimos en un mundo textuado. Convivimos con di- 
versos tipos de textos literarios (cuentos, poemas, canciones, 
adivinanzas), instructivos (recetas, reglas de juego, instrucciones), de 
información científica (definiciones, notas de enciclopedia, informe 
de experimentos), de convivencia (cartas, noticias, anuncios, avisos, 
convocatorias, afiches, letreros), entre otros. Asimismo, la lectura no 
se restringe a textos escritos, sino cubre todo nuestro mundo semiótico: 
cuando miramos el cielo buscando la información climática y vemos 
que el horizonte se tiñe de rojo, entendemos que no lloverá. Algo si- 
milar ocurre cuando leemos un texto escrito: recurrimos a algunas 
señales que nos ayudan a comprender lo que dice (Guía Didáctica de 


170 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


Lenguaje 1995; Jolibert 1993, 1994). En resumen, la lectura se constitu- 
ye de varias claves (siete), como el contexto, la situación, el tipo de 
texto, la forma, el uso la lengua, las frases y las oraciones, las palabras 
y sus estructura, e implica un proceso de cinco momentos (Guía Didác- 
tica de Lenguaje 1995). En esta lógica, producir textos exige saber escribir 
para alguien y con algún propósito; no se trata de entrenar(se) a hacer 
redacciones, sino de producir mensajes reales con propósitos y desti- 
natarios reales. Así, un niño aprende a escribir cuando tiene una idea 
clara de qué, para quién, para qué y qué tipo de texto quiere escribir, 
donde las palabras, oraciones o las letras son mediaciones. Con todo, el 
desafío de esta propuesta pedagógica en lectura y escritura es que los 
niños lean y escriban “textos de verdad” en “situaciones de verdad”, 
donde la estrategia privilegiada se basa en proyectos como elementos 
integradores de las acciones y actividades educativas. 


Este enfoque de lectoescritura es distinto al modelo directo cen- 
trado en las destrezas mínimas de decodificación fónica y grafémica. 
Conlleva una visión de cultura, lengua y sujeto diferente, que afecta- 
ría en las relaciones sociales y la formación de sujetos. En ese sentido, 
analizaremos la intervención o la interrelación entre diversos agen- 
tes: maestros, asesor pedagógico, director, niños, así como los módulos 
que sirven de guías de actividades para los niños. Nos interesa anali- 
zar la relación entre la socialización y la alfabetización: ¿qué supone 
cambiar el modelo de enseñanza de la lengua en contextos cuya his- 
toria social y cultural responde a otros trayectos? Podemos adelantar 
que no queda clara la relación entre la oralidad y la escritura, como 
tampoco se evidencia la articulación entre el enfoque global de la pro- 
ducción de textos y el desarrollo de la conciencia fonológica. Dentro 
de la perspectiva de la alfabetización emergente, se plantea que el 
niño reconoce que puede comunicar con la escritura lo que puede 
comunicar oralmente, en cambio, desde la perspectiva pragmatista 
de Jolibert, se plantea la socialización en textos canónicos tales como 
recetas, poemas, cartas, recibos y otros, y sus respectivas funciones. 
Ambas posturas son hipótesis y no dejan claro el enlace entre la com- 
petencia comunicativa con la cual el niño entra a la escuela y las formas 
en que se regimenta el uso de la lengua o la comunicación en la escue- 
la o la sociedad letrada y textuada donde efectivamente los ejemplos 
canónicos de Jolibert son algo comunes, pero no necesariamente en 
los diversos contextos de los niños, ante todo, indígenas. 
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Asimismo, el nuevo modelo de socialización en lectoescritura 
está vinculado a una visión cultural del sujeto alfabetizado o una 
ideología de la alfabetización que presupone ciertos atributos mo- 
rales para el sujeto: el niño activo, participativo, comunicativo, 
responsable, respetuoso y crítico, organizado, cooperativo, que ten- 
ga confianza en sí mismo. Es decir, que como cualquier otro proyecto 
de escolarización, el currículum está sedimentado sobre un modelo 
cultural y social que exige ciertas destrezas y aptitudes cognoscitivas 
y sociales, esto es, las competencias. Está planteada además una 
definición particular del ser alfabetizado, con capacidad de com- 
prender textos al igual que producirlos, ya que es a nivel de texto 
que se genera la significación social. La alfabetización va mas allá 
de la simple decodificación, efecto del antiguo modelo pedagógico 
y del método de palabras normales con énfasis en la descomposi- 
ción en grafemas y fonemas, las rutinas áulicas centradas en dictado, 
copiado del libro, como refleja el uso del texto Alma del niño y del 
texto Muju en quechua. Este nuevo modelo de socialización escolar 
—vía la lengua— centrado en el sujeto toma en cuenta los conoci- 
mientos previos de éste, entre los cuales entra el idioma materno y 
el contexto inmediato del niño, de ahí que, al menos en la versión 
castellana de los módulos, se hace extensiva referencia a los textos 
disponibles en la vida cotidiana como ser recetas, afiches, periódi- 
cos, entre otros, a diferencia de los módulos en quechua donde no se 
establece la relación con textos de la vida cotidiana de los indígenas 
(actas, informes, órdenes). 


Las comunidades estudiadas llevan en pie más de treinta años 
de una escolarización en la que el texto juega un rol importante, aun- 
que en contextos restringidos como el sindicato o la fiesta de Todos 
Santos. El conocimiento de la lectoescritura cumple un rol especial en 
las relaciones de poder y la producción de la memoria social; por eso 
la escuela ocupa un lugar central. El modelo de socialización tradicio- 
nal ha sido ampliamente asumido por los padres de familia ya que el 
mundo textuado está muy vinculado a la escuela; en efecto, aparte de 
afiches políticos y la Biblia en la casa de los evangelistas, sólo hay 
textos escolares en castellano y no en quechua. En todo caso, no está 
claro el tipo de conocimiento previo de lectoescritura con el cual el 
niño campesino quechua hablante entra a la escuela, aunque existen 
evidencias de que niños de 4 a 5 años pueden diferenciar entre un 
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dibujo y una letra*. En otros términos, más allá de las imágenes cultura- 
les presentes en los módulos, la socialización en la alfabetización ligada 
a la escuela tradicional aún es importante. Por eso las muestras son las 
quejas más acuciosas de los padres de familia ante el nuevo sistema de 
socialización donde se promueve el garabateo y el significado. 


3.3.2. Maestros y textos en 1997 


Este núcleo aceptó el programa de transformación de la Refor- 
ma Educativa; veamos las características de los/as maestros / as que 
trabajaban en 1997, su material, su avance y alumnado. De los maes- 
tros que trabajaron con el programa de transformación (1ro y 2do), 
cuatro son normalistas, el resto bachilleres o universitarias egresadas. 
La mayoría son jóvenes. Dos tuvieron experiencia en EIB y continua- 
ron con el modelo de las palabras normales en quechua y castellano. 
Los módulos no han sido utilizados regularmente; si los fueron, esto 
nunca fue de manera autónoma. Los maestros siempre tuvieron que 
recurrir a otros textos de apoyo del PEIB (Muju, Yupay, Vicuñita, Siem- 
bra) y Alborada. Esta situación dispar ilustra el régimen de gestión 
escolar vigente, en recursos humanos y materiales. Los dos núcleos 
(Cororo y Paredón) recibieron materiales: módulos, guías de lengua- 
je, revista Jeroata, el suplemento Pizarrón y otros textos para la 
enseñanza de L2 que se distribuyeron en el segundo semestre del año. 
El informe de la Dirección Distrital ofrece datos por núcleos referente 
a la escuela central, mas no muestra cómo se distribuyó hacia las es- 
cuelas seccionales (Dirección Departamental de Educación de 
Chuquisaca / Dirección Distrital de Educación de Tarabuco 1997, In- 
forme anual de actividades escolares). 


El Cuadro 5.5. resume y muestra la diversidad de disposición y 
uso de materiales entre escuelas. Por ejemplo, Pisili tiene el texto Muju 
(lenguaje), pero no cuenta con Yupay (matemáticas). Los maestros tam- 
poco tienen acceso igualitario a las guías didácticas; y aún teniendo 
las guías tuvieron dificultad en comprender y no pudieron utilizarlas 


$ Una vez, un grupo de niños pisileños en edad preescolar, mientras caminaban 


por las calle de Tarabuco, señalaban los textos escritos en las paredes, esto es, slogans 
políticos, refiriéndose a éstos como letras. Uno de ellos, que llevaba aún el tag de 
venta en su camisa usada americana, se opuso rotundamente cuando quisieron 
sacárselo, aclarando que eran sus letras. Esto indica que el niño fue socializado a una 
conciencia alfabetizada y que participó en rutinas cotidianas en las que aprendió a 
diferenciar entre una letra y un dibujo (McLane/McNamee 1999). 
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adecuadamente para orientar su labor docente; tampoco contaban con 
material suficiente como ser tizas, papeles, marcadores y otros. 


Cuadro 5.5 
Maestros y textos (transformación, 1997) 


Paredón Primer año de transformación. E. Terán (universita- | Módulo hasta octubre, después 
(Central) ria, egresada de Lenguas, Quechua) combinó con Muju. 
Segundo año de transformación. S. Toro (universi- | Módulo, terminó segundo y parte 
taria, egresada de Lenguas, Quechua). del tercero. 


Michkha Primer año de transtormación. S. Toro hasta abril | Muju y algo de móduio (sólo en pre- 

Mayu Segundo año de transformación sencia del AP). No avanzó todo. 

(multigrado) | E. Arce (normalista, por jubilarse); Caiza D. Muju, abocado a la lectoescritura y 
las Operaciones en matemáticas. 


Puka-Puka Segundo año de transformación. A. Brañez interi- | Muju y Yupay, algo de módulo. 
(multigrado) | no con varios años de experiencia en escuela tra- 
dicional. 


Pisili Primer año de transformación. M. C. de Salazar, | Muju hasta mayo, 2do y 3er módu- 
normalista, Cororo. los. 


Qullakamani | Primer año de transformación. S. Chávez, univer- | Textos del PEIB, no había Muju ni 
(multigrado) | sitaria. Yupay. Usó Siembra (castellano). 
Segundo año de transformación. Operaciones en aritmética. 


J. Churicana | Primer año de transformación. Bachiller. Segundo | Módulos: 1, 2, 3. 
(multigrado) | y tercer año, empezó con Muju, logró la 
decodificación. 


Jatun Rumi Primer año: O. Coca. Normalista, Caracollo (1%? año | Módulos 1, 2, 3 y Alborada. Enseña 


(multigrado) | de experiencia con PEIB). en quechua y castellano. Utilizó 
Segundo año. Muju, Yupay, Siembra y Vicuñita. 


Angola Primer año, Jesús Moya (interino, experiencia en | Módulos 1 y parte del 2. Se le sugi- 
(multigrado) | alfabetización bilingue). Segundo Año. rió utilizar Muju y no lo hizo. 

Jatun Q'asa | Primer y segundo año: dos profesores, ambos ba- | Muju, utilizaron el módulo en pre- 
(multigrado) | chilleres, traspaso de Candelaria. sencia del AP. 


Thaya Waka | Segundo año. F. Ríos, normalista, Vacas. Trabajó | No estaba en transformación. Ma- 
en PEIB. terial: Muju, Vicuñita, Yupay. 





3.4. Gestión institucional y curricular del núcleo: director, asesor 
pedagógico y maestros 


Ya sabemos que el núcleo corresponde idealmente a una unidad 
socioeconómica o sociocultural local en el área rural y es una estrategia 
de desarrollo curricular a nivel de las unidades educativas. Sabemos 
también que, tanto en Cororo como Paredón, los núcleos nacieron y se 
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desarrollaron con estos criterios, mas su funcionamiento no contribu- 
yó significativamente al desarrollo curricular eficiente. Este problema 
debe integrarse dentro de la gestión del poder local, por ejemplo, la 
relación entre la alcaldía de Tarabuco y el director distrital, que du- 
rante 1997 fue escasa. 


3.4.1. El director de núcleo 


Desde el punto de vista del análisis organizacional de la escue- 
la, la Reforma Educativa no ha mostrado con claridad en qué cambia 
la posición del director del núcleo, respecto al antiguo modelo. El ma- 
nual de funciones establece lo que deben cumplir los directores, pero 
no dice por qué, para qué, ni cómo. Según el manual, el director debe 
“[p]romover y garantizar el buen desarrollo de las actividades admi- 
nistrativas y técnico pedagógicas del nivel de núcleo, en todo el ámbito 
de su jurisdicción, de acuerdo a las políticas y objetivos nacionales y 
sectoriales” (Secretaría Nacional de Educación 1997a, Manual de fun- 
ciones del sector educativo). Sus funciones se dividen en institucionales 
(cumplir leyes y resoluciones), administrativas (promover y apoyar 
la planificación a nivel del núcleo) y pedagógicas (garantizar el cum- 
plimiento de los lineamientos curriculares dispuestos). Expuesto así, 
nada permite pensar que los directores logren articular algún signifi- 
cado en torno a su acción, puesto que las 24 funciones otorgadas son 
de cumplir, tienen un carácter normativo, no permite motivar y cues- 
tionar por qué y el para qué de tales acciones”. Si el director no puede 
articular una idea en torno a la acción escolar en su núcleo, difícil- 
mente puede orientar a los maestros y al asesor pedagógico. Los 
maestros tienen percepciones que discrepan con la del director y del 
asesor que supuestamente tiene la voz oficial y técnica de la Reforma. 


El director de núcleo, profesor N. Choque, un profesional con 
más de 50 años de edad, se ha formado en la Normal de Caiza “D”. 
Ha trabajado en el distrito de Uyuni (Potosí) durante unos 23 años 


? Nose puede ignorar además que las teorías organizacionales y de gestión actuales 


plantean innovaciones en las prácticas institucionales en el campo educativo. 
Clásicamente, el director era el centro de poder de sus subordinados, en cambio las 
nuevas teorías modifican esta imagen y dan una mayor autonomía a los agentes en 
su puesto de trabajo, en este caso, los maestros; el director ya no debería ser el que 
controle permanentemente a los maestros, aun cuando eso es lo que los padres de 
familia de Paredón piden. 
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como maestro de aula y director de núcleo. A fines de la década de los 
años 80, emigró al departamento de Chuquisaca, donde durante los 
cinco primeros años trabajó como maestro de aula y sólo después de 
participar en un concurso lo volvieron a asignar como director de nú- 
cleo. Esta es la primera gestión en la que está trabajando con un 
programa bilingúe. Comenta que los padres de familia prefieren la en- 
señanza en castellano para sus hijos, aunque se les explique las razones 
para una educación bilingúe. Le parece sensata la educación intercultural 
y bilingue; que los niños aprendan primero en lengua materna, pero 
nota que los alumnos no pueden leer, escribir y hablar en castellano, 
inclusive en el séptimo grado. En cuanto al material didáctico declara 
que los módulos se adecuan al contexto, mientras que algunos textos 
del PEIB son demasiado complejos para los alumnos (sic), aun cuando 
admite que el material para el área rural ha sido “sencillo” con relación 
al material del área urbana. En lo que se refiere específicamente a la 
gestión del núcleo de Paredón, el director participa en la planificación, 
pero su visión no ha hecho ruptura al modo “tradicional” de la gestión 
escolar y del currículum. El director de núcleo se siente responsable del 
control del avance curricular y lo hace mediante visitas a las escuelas y 
los planes semanales que los maestros elaboran. Expresa lo siguiente: 
“cuando presentan, muchas veces yo tengo que observar, controlar por 
decir, cuando no hay un seguimiento, secuencia lógica, de un tema a 
otro, continuidad, esas cositas se les hace notar, por qué omiten o dejan 
de lado” (Doc. PA/E5/ES). La participación del director en la dimen- 
sión pedagógica ha generado tensiones y conflictos con el asesor 
pedagógico quien, como hemos dicho, es el responsable principal del 
nuevo programa de transformación. Este último cree que al director no 
le compete la parte técnico-pedagógica, pero el director sigue sugirien- 
do a los maestros que utilicen el texto Muju, contrariamente al asesor. 
Estas interferencias corresponden a visiones pedagógicas y de gestión 
de las relaciones de poder diferentes. 


El director enfatiza la “planificación”, pero cuando sale de visi- 
ta apoya en la parte técnico-pedagógica porque los maestros suelen 
consultarle sobre la lectoescritura. Comenta: “antes nosotros utilizá- 
bamos un plan diario, ahora ya no, tampoco puedo ir más allá porque 
los maestros interinos no están preparados para preparar el plan dia- 
rio, solamente hacemos el plan semanal para todos los días. Hay otros 
profesores, porque no entienden o no sé, no lo planifican, pero son 
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profesores que verdaderamente no están preparados. Son profesores 
interinos que se les ha tomado a falta de normalistas” (ídem; nuestro 
subrayado). Para él la clave del quehacer docente es la planificación por- 
que permite superar la rutina. Además, en la relación con las escuelas 
seccionales este mecanismo, a través de los planes semanales, es el más 
común. Así, entre el director del núcleo y los maestros no existe una 
relación personal, cara a cara, sino distanciada y formal cumpliendo las 
normas de la institución. Es de notar que el director del núcleo no cono- 
ce los lineamientos del nuevo programa de transformación, por eso 
sugirió que los cursillos de capacitación sean para los asesores y direc- 
tores conjuntamente y no por separado; aunque en el manual se 
especifica que entre las labores del asesor pedagógico está las de pres- 
tar apoyo técnico pedagógico al director. En todo caso, en 1997, no hubo 
capacitación para los directores y esta autoridad se guió por su forma- 
ción y experiencias previas. Desde ese punto de vista, el director se dio 
cuenta de que: 


un poquito estuvimos fallando en la lectoescritura, hemos tenido que utilizar 
libros, el libro en quechua se llama Muju, entonces con eso hemos tenido que 
entrar para la lectoescritura, de esa manera se ha mejorado, porque si nosotros 
no hubiéramos utilizado, seguramente hubiéramos tenido algunos percances, 
entonces de esa manera se ha mejorado esta situación. Ahora los alumnos ya 
leen [...]. Yo creo que se tiene que utilizar siempre un libro de lectura, porque 
dentro de los módulos no hay dónde los alumnos puedan leer, ellos manifies- 
ten, como le digo, ellos describan, no? todo lo que ven. Hay también algunas 
palabritas que se puede leer, pero eso no es suficiente para que el alumno pueda 
aprender a leer y escribir, porque para que el alumno lea, se le enseña una pala- 
bra y tiene que descomponer, ¿no? en sus sonidos, entonces formar nuevas 
palabritas, de esa manera aprende y realmente hemos utilizado como un mate- 
rial auxiliar el libro Muju. Sí, yo creo que hay que utilizar siempre porque con 
los módulos nomás no da resultado el programa de transformación. Ese es mi 
criterio, ¿no? Ahora de repente falta un poquito de dominio de las técnicas del 
programa de transformación, puede ser también, yo, desde mi punto de vista, 
no es suficiente, tiene que haber siempre otro texto (ídem). 


Está clara la dificultad percibida por el director, pero está relacionada 
con el modelo de destrezas de lectoescritura y no con la de la produc- 
ción de textos de la Reforma. 


3.4.2. El asesor pedagógico (AP) 


El AP Ricardo Cáceres, 37 años de edad, es de una familia mine- 
ra de Kami, Cochabamba. Estudió en las normales rurales de Caracollo 
y de Paracaya. Participó en la educación intercultural bilingúe en 
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Potolo. Antes de ingresar a los primeros cursos de asesoría pedagógi- 
ca trabajó por un período breve en la Normal de Cororo y en 1996 
inició su trabajo en San José del Paredón. 


Según el manual de funciones, la función del asesor peda- 
gógico es: 

prestar apoyo técnico pedagógico al Director y docentes de la unidad educa- 

tiva, transformando la práctica docente y articulando lo que establece la Ley 


de Reforma Educativa con los requerimientos cotidianos de los docentes; así 
como estimular y asesorar a los órganos de participación popular. 


Esta función general se divide en institucional y pedagógica; ésta úl- 
tima se subdivide a su vez en planificación y desarrollo curricular. En 
la planificación el asesor pedagógico tiene once funciones y al nivel 
de desarrollo curricular, catorce. En la práctica, por carencia de un 
proyecto educativo para el núcleo y para cada unidad educativa, el tra- 
bajo del asesor se restringió a la asistencia individual a los maestros, 
con sugerencias metodológicas (rincones de aprendizajes, grupos de 
trabajo, entre otros), reflexión sobre el trabajo docente, detección de 
las necesidades de capacitación docente; en algunos casos, realizó “cla- 
ses demostrativas” a solicitud de los maestros. Para el AP, el manual 
de funciones es muy cerrado en lo curricular, aunque él trata de 
incursionar en lo administrativo. Expresa: 


la parte normativa es muy tajante, eso se maneja de una manera muy tradicio- 
nal, es decir un director distrital, por ejemplo, es una persona que todavía no 
tiene esa manera de pensar en el currículum, como está enfocando el cambio 
de la Reforma Educativa, ellos siguen manejando, lo que es la administración, 
es decir, normativa, de hace muchos años, entonces eso ha dificultado mucho; 
no hemos tenido un soporte institucional, ¿no? Un soporte, en el entendido 
de que ellos no han asumido un rol, es decir, de compromiso, muchos de ellos, 
por ejemplo, yo me atrevo a decir que sólo cumplen una función, así, muy apa- 
rente, pero no se han interiorizado en sus roles, sus nuevos roles y sus nuevas 
funciones. Entonces manejan la cosa..., una administración anticuada (Doc. 
PA /E7/ES; nuestro subrayado). 


En realidad, la contribución de los directores distritales, duran- 
te la gestión de 1997, fue diferenciada. Cambiaron cuatro veces y cada 
director trabajó con su propia característica que oscila entre una pers- 
pectiva pedagógica que apoyaba a los asesores pedagógicos y otra 
más preocupada por el cumplimiento de tareas administrativas y nor- 
mativas. Por otra parte, la relación del asesor con el director del núcleo, 
como ya se anotó más arriba, no es de plena colaboración. Hay una 
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división de trabajo excluyente. El director maneja la planificación y 
gestión institucional en las que el asesor no participa, en cambio las 
atribuciones del asesor conciernen más a lo curricular. El asesor cree 
que el director no debe “meterse” en lo técnico pedagógico, ya que no 
comparten la misma visión pedagógica. Según él, el director “tiene 
otra concepción de la lectoescritura, cuando no ve resultado piensa 
que los niños ya deberían decodificar, aunque no entiendan; hay cho- 
ques en lo técnico pedagógico” (ídem). Esta participación del director 
en tareas curriculares no corresponde tanto al desconocimiento de la 
propuesta de la Reforma, sino, más bien, al habitus profesional ante- 
riormente adquirido, ya que en el modelo llamado tradicional los 
directores velaban por ambos aspectos, institucional y pedagógico. 


Finalmente, el AP trabaja con los maestros de la escuela central 
y de las seccionales. Recordemos que el asesor tenía a su cargo nueve 
unidades educativas seccionales, al menos 16 maestros para atender 
y 12 de ellos directamente relacionados al programa de transforma- 
ción. Las escuelas seccionales han sido visitadas cuatro veces en 
promedio durante toda la gestión de 1997. Los problemas principales 
fueron el medio de transporte y la heterogeneidad del personal do- 
cente en el núcleo, entre normalistas que han trabajado con el programa 
tradicional en castellano, universitarias que han estudiado quechua 
pero que no tienen ninguna formación pedagógica y bachilleres sin 
ninguna otra formación. Es más, los docentes no manifiestan ningún 
compromiso de servicio y una apropiación de las ideas de la Reforma 
respecto a la ElB. 


Es decir que el trabajo del asesor se realizó en condiciones, acti- 
tudes e ideologías diversas, incluso adversas respecto al programa de 
transformación. Entonces, como forzado el AP adoptó la modalidad 
de trabajo más individualizado y escuela por escuela. El énfasis fue 
puesto en la dimensión cognitiva, esto es, en los aprendizajes según 
las áreas y no tanto en las relaciones sociales. El asesor relató haber 
trabajado de la siguiente manera: 


más que todo me fijo cómo ha estado utilizando, por ejemplo, un módulo, 
cómo lo aplica con los niños, cómo trata de darle un provecho al módulo, por 
ejemplo; entonces eso es lo que en principio hago. Después de esa observa- 
ción a veces me meto yo mismo al trabajo, la intención es la observación, lue- 
go para que no sea muy monótono me meto, le ayudo a trabajar, entonces sí 
somos dos maestros que estamos trabajando ahí con los niños, la profesora 
nuevamente retoma su trabajo, entonces yo también voy cooperándole en eso, 
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¿no? haciendo que los niños le escuchen todo eso, a veces, en algún momento 
se me vienen algunos impulsos... a ver si de esta manera, a veces me aceptan, 
¿no? A veces no me ha sido bien interpretado en eso, ¿no? En algunos casos me 
han dicho, bueno el asesor a veces viene a in terferir, ¿no? Entonces tienen razón, 
entonces ese es un problema muy delicado. Empezamos a planificar para el día 
siguiente, si es que todavía me quedo yo o tengo tiempo disponible le ayudo a 
planificar, hacemos una planificación conjunta para el día siguiente, y trato siem- 
pre de seguir hablando de cómo tiene que trabajar, es decir, poquito a poco es lo 
que tenemos que tratar de que la maestra vaya entendiendo, ¿no? No es muy 
sencillo eso, yo te aseguro, no es muy sencillo... (ídem). 


En este trabajo personalizado, el asesor pedagógico detectó diversos 
problemas, en cuanto a la lectura y comprensión de las guías didácticas 
y de los módulos. Porque no entienden estos últimos los maestros 
quieren ver la decodificación: se interrogan en qué momento los ni- 
ños van a empezar a escribir las letras o las grafías. Ahora bien, la 
escritura empieza —explica el asesor— desde el primer día que entra 
el niño a utilizar el módulo, ya no hay actividades de pre-escritura, 
actividades de pre-lectura, como las prácticas de hacer pequeños redon- 
ditos o rayitas, el período de aprestamiento (ídem). También detectó 
problemas en la planificación de proyectos pedagógicos y los “gru- 
pos de niveles” que exigen más trabajo de parte de los maestros. 
Finalmente, el asesor tampoco tiene relaciones claras con los padres 
de familia, ya que para ellos el director es la autoridad en la comuni- 
dad. En efecto, tanto en la escuela central, como en las seccionales se 
reproduce una imagen de autoridad del director que se hace obede- 
cer y controla bien a los maestros; desplaza el lugar del AP. 


4. Conclusiones 


La transición de una escuela seccional a una central implicó 
varios cambios en las relaciones y posición de la escuela de Paredón 
frente a las comunidades vecinas. Demográficamente, no sólo 
incrementó su población en más de 80%, sino que condujo a una equi- 
dad de género en la escolarización, dando como resultado el hecho de 
que niños y niñas asistan casi por igual. A nivel más cualitativo, la 
historia del núcleo produjo muchos cambios en las relaciones de po- 
der y de identidad, al menos en la voz oficial de los dirigentes. Esta 
historia del núcleo de Paredón está muy ligada a la implementación 
del Proyecto de Educación Intercultural Bilingúe, impulsado por el 
MEC y UNICEF; por eso mismo, los primeros años del núcleo fueron 
muy marcados por el matiz de gestión de este Proyecto. Y como todo 
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proyecto, fue un paquete de muchos ingredientes que condicionó de 
manera significativa la estructuración del núcleo y la percepción de 
los padres de familia en torno a su funcionamiento, el director, los 
maestros, la lengua quechua en la escuela, facilitando la aceptación 
del programa de transformación de la Reforma Educativa en la mo- 
dalidad bilingúe. 


Veamos los cambios en dos aspectos: institucional y curricular. 
Institucionalmente, el núcleo determinó como escuela central la de San 
José del Paredón que, de pronto, se transformó de una escuela seccional 
de tipo “A” en una escuela central que paulatinamente se estructuraría 
desde preescolar hasta intermedio. En tanto, escuela central ha recibi- 
do beneficios diferenciados con relación a las seccionales, las cuales 
aumentaron también de 6 escuelas, con las que se fundó, a 10 en total 
(incluido la central). Por la política de escolarización en el núcleo du- 
rante el Proyecto, las seccionales incrementaron igualmente sus grados 
de escolaridad. La comunidad de Paredón tuvo por primera vez un 
director de la escuela y del núcleo. El Proyecto exigió que dicha autori- 
dad fuera dinámica, “buena”, exigente e imponente; que controlara 
permanentemente a los maestros. Además éstos, comentó uno de los 
ex-directores, tenían que hacer un compromiso para trabajar por el Pro- 
yecto. Otra de las políticas del Proyecto era involucrar la comunidad en 
los quehaceres de la escuela, fiestas y actividades de control a través de 
las juntas. A las seccionales se hacía visitas frecuentes, se trató de con- 
trolarlas a través de planes curriculares homogeneizados: textos, temas, 
unidades, programados para todo el núcleo. Por último, la mayoría de 
las actividades del Proyecto fueron apoyadas financieramente por 
UNICEF. En ese marco, las relaciones entre la comunidad (juntas y sin- 
dicato) y la escuela (director) imprimieron una estrecha y concertada 
relación de control en torno al trabajo del maestro, quien pasó de semi- 
dios a un “empleado público”, como dicen los comunarios. 


En la dimensión curricular, el PEIB, a pesar de ser flexible, inte- 
gral y responder a las culturas de las comunidades, no rompió con las 
estrategias y didácticas de enseñanza de larga historia en este país. 
Continuó enfatizando en los contenidos, sólo que asociados a las cul- 
turas nativas y/o locales (ritos, canciones, cultivos, sistemas 
productivos). La lengua materna y la segunda lengua ocuparon un 
lugar especial en la medida que constituían la especificidad del Pro- 
yecto, empero, como reiteramos, la didáctica de la lengua materna o 
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de segunda lengua no cambió notoriamente, pues continuaba con la 
metodología basada en las palabras normales, con el desarrollo de las 
destrezas en la descomposición de palabras y la conciencia fonológica, 
por ende condujeron a una lectura decoficadora; hasta el año 1997 
seguían utilizando los textos del PEIB. 


El fin del Proyecto coincidió con el inicio de la Reforma Educa- 
tiva y seguro que fue un antecedente sólido para la aceptación de esta 
reforma en su modalidad ElB. En la parte institucional se ha estableci- 
do que el proceso de distritalización y renuclearización, dado a partir 
de Ley de la Reforma Educativa y de la Participación Popular, ha afec- 
tado las estructuras organizacionales de las “comunidades”, por 
ejemplo, las subcentralías sindicales como la división de la subcentralía 
de Paredón respecto a la de Pisili. En otros términos, el sistema esco- 
lar, esto es, la nuclearización, entró en contradicción con las estructuras 
organizacionales “tradicionales” del área rural, pero, dado que la es- 
cuela es tan importante en la vida de las comunidades, ellas están 
dispuestas de asumir el desafío. La escuela central, por su parte, con- 
tinúa siendo un ícono de poder que se manipula socialmente: 
concentración de recursos materiales, humanos y simbólicos (por ejem- 
plo, los libros de textos, las visitas de extranjeros, de especialistas, u 
otro tipo de ofertas que benefician a la escuela central). En cuanto al 
funcionamiento del núcleo se ha mostrado las incogruencias entre la 
propuesta curricular y su programa de estudios, con relación a la ges- 
tión de recursos humanos, que han conformado un grupo heterogéneo 
de maestros con una alta incidencia de interinos sin formación peda- 
gógica apropiada y que parecen tener mayores dificultades en la 
aplicación del programa de transformación. 


La gestión escolar basada en una dicotomía entre la gestión 
institucional a cargo del director del núcleo y la gestión curricular a 
cargo del asesor pedagógico no acaba de resolverse. El director por la 
tradición de autoridad escolar tiene mayor poder, incluso, en lo 
curricular. En cambio, el asesor pedagógico al interior del núcleo y 
sus actividades con los maestros se restringe al aula, mediante la ob- 
servación y la clase demostrativa. No cabe duda, el asesor se benefició 
del PEIB porque la comunidad aceptó el programa de transformación 
en su modalidad de educación bilingúe, aun cuando su trabajo con 
los maestros replica lo que sucede en Cororo, ya que no trabaja colec- 
tivamente sino individualmente. El asesor aparece como un “héroe 
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solitario” trabajando con directores distritales que carecen de visión 
pedagógica, que tienen una administración autoritaria y controlan los 
productos mediante “papeles”; un director del núcleo que ve intere- 
sante la educación que se inicia por la lengua materna, pero al mismo 
tiempo ve limitaciones en la propuesta de los módulos para la ense- 
ñanza de lectoescritura; maestros que no encuentran mucho sentido en 
la educación bilingúe, ante todo cuando se torna en enseñanza mono- 
lingúe quechua, y descuida sistemáticamente la enseñanza de la 
segunda lengua, el castellano; ellos no entienden el nuevo enfoque pe- 
dagógico y al final hacen compromisos selectivamente ya que tienen 
que cumplir las normas escolares de la dirección. Por último, los pa- 
dres de familia no ven el valor pedagógico de los juegos, un elemento 
importante de la propuesta de la Reforma. Les molesta mandar papas, 
maíz y otros para las actividades escolares, la enseñanza de lectoescritura 
no les convence porque, por ejemplo, faltan las muestras. 


CAPÍTULO SEIS 
Escuela central de Paredón: 


el desencanto de la escuela 


... (antes) enseñaban con voluntad (los maestros), por eso sabían más antes (eran de 
más saber), ahora entran hasta primero intermedio y no saben nada, los niños de estos 
últimos años ni sus nombres saben escribir bien, no sé qué será pero, por eso no pue- 
den entrar hasta medio los niños... no... pueden hacer (el trabajo escolar), eso se han 
fijado aquí en Paredón, en vano dicen que es un núcleo (escuela central), no están 
aprendiendo nada, entonces en las reuniones se discute que no están enseñando bien 
aquí en Paredón, así me parece a mí, no hay aprendizaje aquí en Paredón, no es como 
antes, antes los profesores trabajaban con voluntad, ahora han salido esas leyes con 
esas leyes están y por eso parece que no tienen voluntad para enseñar, los que tienen 
voluntad enseñan mejor. 


J. Quintanilla (Doc. PA /E15/ES) 


El análisis de la escuela de Cororo permitió poner en relieve la 
forma en que la gestión escolar de tipo burocrático y formalista servía 
de soporte a un modelo curricular que denominamos seriado, funcio- 
nando en afinidad con relaciones sociales distanciadas y fragmentación 
de conocimientos. Esta escuela ilustró la carencia de un proyecto pe- 
dagógico institucional que implicara una unidad de fines y metas entre 
los agentes escolares (padres de familia, director y maestros), como 
también de una estructura institucional dinámica que interrelacionara 
los agentes y permitiera la circulación de información al interior de la 
institución, provocando así una práctica docente fragmentada por 
grado y aula, en la que el maestro es el agente principal del aula; las 
relaciones con los padres de familia no son frecuentes porque no visi- 
tan la escuela, y la junta escolar no hace sino cumplir con las tareas 
domésticas del desayuno escolar. 


El estudio de la escuela de Paredón muestra que muchos de 
estos aspectos organizacionales y dinámica escolar se reproducen en 
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la escuela central. No existe un proyecto institucional a nivel de núcleo 
ni a nivel de la escuela central. El plan operativo elaborado por el direc- 
tor no fue participativo, ni el asesor pedagógico ni las maestras 
participaron. Al parecer era parte del formalismo burocrático y no un 
instrumento para gestionar un espacio social y escolar que imbricara a 
los agentes escolares en un proyecto. Por tanto, al igual que en Cororo, 
la práctica docente está fragmentada, cada maestra atiende su grado 
respectivo e interactúa poco con sus colegas. Todo esto refleja, por un 
lado, lo que hemos llamado —a lo largo de esta investigación— un 
“estilo de gestión institucional” de tipo burocrático que perfila una cul- 
tura escolar, en la cual el director se aboca a cumplir con los requisitos 
administrativos de una escuela central y a controlar el cumplimiento 
de normas que definen la organización escolar: la asistencia de las maes- 
tras y de los alumnos, la limpieza de la escuela, el avance curricular a 
través de los planes semanales, entre otras cosas. 


En la escuela de Paredón, desde el punto de vista de los agentes 
escolares, los conflictos se hilvanan silenciosamente entre éstos, día a 
día. Existe, podríamos decir, un vacío ideológico o, como J.C. Forquin 
decía, la carencia de una convicción pedagógica por parte de los maes- 
tros. El asesor pedagógico la percibió como una “falta de compromiso” 
con la educación intercultural bilingúe y la falta de apropiación del 
programa de transformación. Los maestros son hostiles hacia los 
comunarios e indiferentes con los alumnos. Son muy conocidas las 
salidas de cada fin de semana a la cuidad de Sucre, donde tienen su 
familia. La escuela de Paredón es, desde este punto de vista, un lugar 
de “tribulación” que permite a las maestras subsistir precariamente 
en el mundo laboral. Los padres de familia viven, por su parte, lo que 
denominamos el desencanto de la escuela y optan por una actitud de 
abstención silenciosa. Ellos visitan permanentemente la escuela para 
vigilar si los maestros están presentes o no, mas no les brindan el apo- 
yo, aunque ellos saben perfectamente cuál debiera ser su función, pero 
“parece que no les da la gana de participar”, anotó el asesor. 


En la medida que esta dimensión institucional es una de las con- 
diciones para los cambios en la práctica pedagógica, nos interesa aquí 
describir y analizar la institución educativa como una organización 
social y pedagógica cuya dinámica se caracteriza por tensiones, con- 
flictos y relaciones de poder; con la particularidad de que estamos 
ante una escuela central que ingresó al programa de transformación 


ESCUELA CENTRAL DE PAREDÓN: EL DESENCANTO DE LA ESCUELA 185 


de la Reforma Educativa. El estudio gira, entonces, en torno a la di- 
mensión institucional como una estrategia del desarrollo escolar 
constituyéndose como un espacio social dinámico donde los agentes 
ponen en juego sus visiones, discursos y prácticas como parte de su 
habitus social y profesional, así como el horizonte de sus expectativas. 
Por ello es importante considerar el análisis de las instituciones como 
procesos micropolíticos de la escuela cuyo principal desafío sería, en 
última instancia, el desarrollo del currículum y de los aprendizajes 
considerados por la Reforma. 


1. — El discurso sobre la escuela, el conocimiento, los maestros y 
la junta escolar 


Así como la escuela contribuye a la reproducción de diferencias 
sociales, como describimos en el caso de Cororo, se ve también una 
ideología común en torno a la escuela en las tres comunidades estu- 
diadas en esta investigación. Con algunas variantes, se establece una 
regularidad de conceptos e ideas en torno a la escuela rural que no es 
de hoy día, ni es específica a esta zona. Algunos elementos de este 
discurso se detectan aquí acerca de la percepción de los padres de 
familia en torno al conocimiento, la escuela en tanto lugar de “trabajo 
de los maestros”, el incremerito de los grados escolares, la participa- 
ción de las juntas y la enseñanza intercultural y bilingue. 


1.1. El conocimiento escolar como herencia social 


La distribución o la adquisición de los conocimientos está rela- 
cionada con el sistema de enseñanza, al menos en su vertiente 
dominante. El caso de Cororo ilustró cómo la crisis agrícola impulsó a 
diversificar la adquisición de los conocimientos. El pasaje de la entre- 
vista siguiente con un padre de familia muestra la importancia de los 
conocimientos, sus características y su relación con la escuela rural: 


La escuela para mí sirve más, sirve más para hacerse de conocimientos, es 
para pensar mejor, la casa del saber (la escuela) es como nuestro padre y ma- 
dre, en esa casa los maestros nos están dejando una herencia y con ese conoci- 
miento, con lo que sabemos no lo vamos a dejar en ninguna parte, sólo cuando nos 
perdamos dentro de la tierra, ahí recién perderemos nuestro conocimiento, por eso es 
tan necesario. Los maestros nos lo están enseñando a nuestros hijos, es como 
una herencia, como los padres les están dando conocimiento para que puedan 
vivir, donde sea, consiguiendo tierra, para trabajar, o pueden colarse a una 
profesión cualquiera para vivir la vida, para pasar la vida (Padre de familia; 
nuestro subrayado). 
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El tema del conocimiento escolar como una herencia social se 
repite. La característica de esta herencia es que el conocimiento es 
algo inalienable a sí mismo. Está relacionado al cuerpo como producto 
social porque sin el saber, éste corre el peligro de ser engañado y do- 
minado. El conocimiento permite al sujeto mostrarse al mundo, “ver” 
y “liberarse” de las condiciones en que él vive. Este discurso sobre la 
escuela es antiguo y muy arraigado en áreas rurales, que al final mar- 
ca una posición ontológica del ser (distinto del valor modal tener), la 
posibilidad de existir y saber. La escuela no es una instancia propia de 
las culturas indígenas y los indígenas saben que la escuela enseña 
cosas ajenas a lo que ellos conocen o pueden hacer; la herencia que 
dejan los maestros son los conocimientos diferentes a los saberes in- 
dígenas, empero, ahí está precisamente su valor real o potencial. Muy 
pocas veces se encontró testimonios que afirmen que la escuela debe 
enseñar lo que ellos saben hacer en la comunidad. Los maestros tam- 
poco son de los suyos, en parte parece que es mejor que así sea, 
sabiendo que ellos son quienes dejan la herencia a sus hijos. Finalmen- 
te, la adquisición de los conocimientos está vinculada a la existencia 
misma de las personas, por eso es importante que esta dimensión se 
trate como un componente de socialización escolar. 


Es diferente vincular el ser al tener, por ejemplo, la tierra, cuyo 
efecto es aleatorio y está vinculado a los caprichos del tiempo y la cali- 
dad de la tierra: sequías, exceso de lluvia, erosión. Uno de los 
entrevistados fue explícito sobre este punto: “pilirusu jallp'a patapi 
kawsayga, llagtapi uk swiltuyug kanku a, nuqaykuri llank'asgallaykuwan 
kakuyku a” (Es peligroso vivir de la tierra, en la ciudad tienen sueldo, 
nosotros con lo que trabajamos nomás vivimos pues). Aquí está en jue- 
go el concepto de la tierra como algo exterior a la existencia de los sujetos' 
y cuyo efecto es la incertidumbre. En cambio el conocimiento es algo 
suyo e interiorizado. Desde este punto de vista, los conocimientos esco- 
lares, sea cual fuere el currículum o las relaciones sociales entre maestro 


' Este punto introduce una interrogante en lo que se refiere a la idea de integración 


cultural y simbólica de la tierra bajo el nombre de pachamama que la cultura popular 
hace patente. A nuestro parecer, esto no es más que un mecanismo de apropiación, 
que conduce a “tratar” la tierra como algo “suyo”, con “respeto”, ritualizado, mas 
simultáneamente enfrenta una condición de contingencia existencial dramatizante, 
incluso dramática pues la tierra es la exterioridad a la vez más íntima y radical del 
campesino. 
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y alumnos, los contenidos o las competencias puestas en juego, se con- 
ciben como un factor liberador, primero de la ceguera, como se ha visto 
en Cororo y se verá en Pisili; y, luego, de los caprichos de la tierra. En 
cierta forma, este es el comienzo de una nueva condición ontológica 
del sujeto desde el punto de vista de los indígenas, que permite inda- 
gar sobre el discurso muy conocido respecto a la escuela como una 
instancia de alineación cultural. Para nosotros, los conocimientos y la 
escuela se tienen que estudiar en sus condiciones de producción y 
reproducción social, de distribución y apropiación social, que van más 
allá del discurso de la alienación?. 


1.2. Educación Intercultural Bilingúe: la relación pedagógica y la 
cultura escolar 


Ya sabemos que con el PEIB se introdujo la enseñanza en lengua 
materna. Se publicaron textos escolares cuyo contenido trató de reflejar 
diversas prácticas de las culturas originarias quechuas. Empero, como 
señalamos, el modelo curricular, si bien cuestionó los contenidos esco- 
lares como ajenos y alienantes, en la forma de organización y transmisión 
de los conocimientos, en particular, de la lectoescritura, continuó con 
las palabras normales. La opinión de los padres de familia, en cuanto a 
los contenidos curriculares, es la siguiente: 


En la escuela ya vamos a aprender en quechua y en castellano vamos a apren- 
der, además en castellano otros no entienden (no se dan cuenta), vamos a leer 
en castellano, yo leo pero no puedo traducir al quechua. Bueno, leería en 
quechua, entonces los hombres del campo podrían entender todo lo que estoy 
leyendo, qué es lo que estoy diciendo, podrían entender todo claramente; cuan- 
do leo en castellano no entienden, ¿no?, yo no podría traducir del castellano al 
quechua (Doc.PA /E8/ES). 


Este texto es indicativo de una línea de pensamiento indígena que se 
verá con mayor detalle en el contexto de Pisili, donde la escuela no 
está necesariamente vinculada a la revalorización cultural, sino a la 
función de posibilitar la traducción entre ambos sistemas lingúísticos. 
De ahí que para los campesinos la cuestión central está en lo lingúís- 
tico, aun cuando se trate del viejo modelo basado en la enseñanza de 


2 Enel capítulo anterior se mencionó que la educación intercultural bilingúe entró 


con un trabajo de “concientización” como parte del discurso y prácticas de “alineación” 
y “no alienación”, conceptos ajenos a las “culturas tradicionales” porque son parte 
de la filosofía de la conciencia subyacente a esta postura originariamente occidental. 
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la lengua centrada en las destrezas de descomposición gráfica y foné- 
tica, sin muchas posibilidades de lograr transferencias semánticas; así, 
la enseñanza tradicional que se asocia a la priorización de los conteni- 
dos resulta ser, paradójicamente, una enseñanza “sin contenidos”, por 
consiguiente, sin la posibilidad de traducción. Dicho de otra manera, 
los campesinos no cuestionan los conocimientos de la escuela tradi- 
cional, pero están ampliamente conscientes de que no comprenden lo 
que leen. Este es un problema que no pudieron solucionar ellos mis- 
mos y aceptaron la propuesta del PEIB como una alternativa. Tampoco 
cuestionan las relaciones pedagógicas de autoridad entre maestro y 
alumno, ya que la visión de las relaciones sociales y pedagógica de 
los campesinos de Paredón, al igual que de Cororo y Pisili, está 
enmarcada en su propia historia y experiencia vinculada a la escuela 
tradicional, la cual se retrata como una institución disciplinaria que 
funciona con castigos, prohibiciones y sanciones, prácticas en las que 
subyace la idea de que “la letra entra con sangre”, vinculada a una 
institución disciplinaria que censuraba el juego y el habla en quechua: 


nos reñían, nos castigaban, realmente estoy agradecido, sí, nos castigaban como 
nuestros padres, hacíamos caso, las marchas marchábamos [...] como solda- 
dos, cada Lunes izábamos la bandera: “Tienes que salir a recitar, a cantar, a 


”. 44 


bailar”. “¡Yo, yo, yo!” nos quitoneábamos. Ahora ni marchar, ni nada saben, 
estoy viendo, ahí me pongo a pensar realmente (Doc.PA /E8/ES). 


Para los padres de familia, las relaciones pedagógicas de “amis- 
tad” y más aún de “paridad” entre maestro y alumno, como sostiene la 
ideología pedagógica contemporánea, son profundamente ajenas a su 
razonamiento. Sin embargo, esto no debe llevarnos a asimilar al pensa- 
miento andino puesto que, en parte, es producto de la misma 
escolarización de los campesinos. Ellos valoran que los maestros ten- 
gan firmeza, recomienden e, incluso, riñan o castiguen a los niños, como 
si fueran sus padres. Por otro lado, el modelo curricular durante el PEIB, 
como se haría también posteriormente con la Reforma Educativa, 
enfatizó en cambiar la cultura escolar, entendida como el conjunto de 
contenidos, valores y prácticas en la institución. Planteó como una de 
las principales funciones de la escuela, la revitalización cultural. Así, 
durante el PEIB y en los últimos años, se han introducido cambios, como 
el uso de la vestimenta típica de la zona en lugar del mandil escolar, la 
entonación del himno nacional en castellano y en quechua, conocido 
como Kollasuyu, la iza de la wiphala y de la bandera boliviana. Este 
esfuerzo de revitalización también se muestra en los libros de texto 
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del PEIB y los módulos de la Reforma, que tratan de reflejar las prác- 
ticas y el contexto rural, como el proceso productivo agrícola. 


A nivel de las prácticas y actitudes de los niños, se comenzó a 
valorar la participación activa de éstos, que ellos sean abiertos y no 
tengan temor. En ese sentido, se ha valorado bastante el hecho de 
que los niños tengan facilidad de aproximación con los visitantes 
y/o evaluadores. El asesor pedagógico declaró que los “chiquitos” 
habían perdido el miedo a relacionarse, pero afirmaba igualmente 
que habían problemas en lo “cognitivo”, por ejemplo, en lectoescri- 
tura. La comunidad admite la observación del asesor porque hay 
una opinión generalizada de que los alumnos no están aprendiendo 
mucho en la escuela: “wata, wataman astawan wawas ghiparikushanku, 
mana allin yachashankuchu, ni divisionista, ni multiplikasionista” (año 
tras año los niños están retrasados, no están aprendiendo las divi- 
siones ni las multiplicaciones). 


Otro mecanismo para cambiar la relaciones pedagógicas fue el 
gobierno escolar, practicado bajo diversas formas según las escuelas. 
Con mayor detalle veremos cuáles son los efectos de este gobierno, 
más allá del discurso oficial que pretende desarrollar una ética de 
liderazgo en los alumnos, habida cuenta de un contexto social y cul- 
tural cuyo concepto de liderazgo no se “promociona” ya que los cargos 
se cumplen rotativamente año tras año, y donde todos están en la 
obligación de cumplirlos a lo largo de su vida. Desde este punto de 
vista, esta estrategia aparece más como una instancia de socialización 
al conocimiento de la estructura organizativa del sindicato o del po- 
der local, que a una formación de líderes; para los padres de familia la 
práctica de liderazgo de los niños mediante los gobiernos escolares 
conduce a la indisciplina y desorden. Esto sugiere que en las socieda- 
des rurales merece mucho cuidado el manejo del concepto de 
“liderazgo”, pues al parecer el uma (dirigente principal), por ejemplo, 
se forma a través de un largo camino social hacia el poder. 


1.3. El director, los maestros y el rol de la comunidad 


Una de las innovaciones del PEIB fue la creación de los consejos 
de educación comunal (CEC), una instancia que permitía participar a 
los padres de familia “en la planificación, gestión educativa y control 
social sobres las acciones educativas en cada una de las escuelas del 
núcleo” (Choque, C. 1996: 29), reconfigurando, de esta manera, las 
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relaciones entre los agentes escolares. El director y los comunarios 
“controlaban” la labor docente, tanto la asistencia como el avance 
curricular. La participación comunal se transformó en una instancia 
de control de la práctica docente. Esto confirma la idea de que partici- 
pación y control son conceptos íntimamente ligados; y de forma 
general se puede decir que la participación es un mecanismo de con- 
trol. En ese sentido, según expresa Choque, los CEC “creaban 
susceptibilidad entre los maestros” (28). Según nuestros entrevista- 
dos fue el mismo director quien les decía que controlen a los maestros. 
Por eso se puede decir que tanto la participación como la práctica de 
control en Paredón fueron productos del PEIB. Un ex-miembro de la 
junta escolar del PEIB cuenta que: “yo les controlaba a los maestros, 
iba temprano, a las nueve entraba como junta, controlaba, controlaba 
la escuela, pueden o no pueden diciendo, me sentaba en una silla y 
miraba al maestro, “que salga mi hijo al pizarrón, puede o no”, dicien- 
do, eso miraba, controlaba” (Doc. PA /E12/ES). 


Otros son más severos y cuentan que en las asambleas ellos les 
reñían a los maestros: “ustedes no están trabajando, se están hacien- 
do a los mañudos, están engañando a los campesinos, a los niños”, les 
decían (Doc. PA /E12/ES). Esta actitud de los comunarios se explica 
en gran medida porque detrás de ellos estuvo el director y todo el 
proyecto del PEIB. Por otra parte, este proceso de participación y de 
control estaba marcado por una ideología de unión y consenso: 


Bueno, en años pasados uno, no, en uno hacíamos nosotros, los dirigentes, 
profesores y directores, en uno hacíamos las reuniones, y ahí llegábamos a un 
solo acuerdo, cualquiera que sea el punto que se trate. Tienen que reunirse 
más, los profesores, el director y todos los miembros de la base, si todos esta- 
mos de acuerdo entonces más vamos a adelantar, ¿no? Todos reunidos..., bue- 
no, no deberían haber reuniones aparte (Doc. PA /E8 / ES). 


Este logro de consenso implicó que los maestros tenían la obligación 
de informar a los padres de familia del avance curricular; era una 
forma de seguimiento a los maestros. Los ex-miebros de la junta re- 
cuerdan que las reuniones eran semanales y participaban en los cursillos 
de capacitación del PEIB; este era un beneficio directo para los partici- 
pantes porque aprendían “algo”. Con la Reforma esto no se reprodujo. 
Por eso la opinión del presidente de la junta de núcleo en 1997 contras- 
ta radicalmente y declara que no tiene la menor voluntad para trabajar 
como junta de núcleo porque no aprende nada en el cargo. Es cierto 


ESCUELA CENTRAL DE PAREDÓN: EL DESENCANTO DE LA ESCUELA 191 


que hasta el presente, el uso de la Ley de Participación Popular tendió 
más al control que hacia la formación de los que controlan. 


La imagen de director y autoridad en los comunarios surge cuan- 
do recuerdan a uno de los directores que trabajó durante 3 años con el 
PEIB. De él dicen: “mana chansiyakug, siriyu parlag” (no bromea, habla 
serio). Valoran la seriedad de la autoridad que, en general, se asocia 
con el habla de hombres “maduros” (machus): hablar seriamente es sig- 
no de autoridad. También recuerdan el carácter trabajador del director: 
“sumaq llank “arur karga” (era un buen trabajador). Se espera del director 
que —con respeto— haga caso a lo que los comunarios dicen, como 
también ellos harán caso a lo que él dice. Este trato de respeto recíproco 
no ha estado vigente durante el año 1997 porque sus peticiones para 
evitar traer maestros interinos no tuvieron éxito. En suma, la imagen 
de autoridad pasa por el poder de decisión, respeto y respuesta, vi- 
sión que supera el servilismo de la junta de auxilio escolar otorgándole 
el rol de control del trabajo docente; reconstituyéndose así la relación 
triádica escolar entre comunarios, director y maestros. Cabe destacar 
que, como en el caso de Cororo, el concepto de respeto reaparece aquí 
como algo estructurante de las relaciones sociales porque supone com- 
promiso, cumplimiento, cariño y proximidad; no sólo distancia. 


1.4. Los padres de familia y la Reforma Educativa 


La experiencia del PEIB y del primer núcleo son la base de las 
expectativas comunarias. Empero, en el año 1997, a pesar de que las 
leyes de Reforma Educativa y de Participación Popular les otorgan 
un rol activo en la gestión de la escuela, la actividad de la junta se 
limitó a tareas de apoyo llevando documentos a Tarabuco, recogien- 
do de Sucre los alimentos donados o participando en la preparación 
del desayuno, almuerzo o pan. No pudo hacer nada en cuanto se re- 
fiere al control de asistencia de los maestros o el desarrollo curricular, 
ni tuvo coordinación con el director y la junta del núcleo. De ese modo, 
los comunarios perciben una gran diferencia entre el PEIB y la Refor- 
ma Educativa: 


Yo veo que aquí la educación está regular, no está bien, con esta reforma está 
peor, ya que antes estaba bien. Ahora un poquito está fracasando, como ve- 
mos, con esta reforma no está bien, porque cambian a los maestros, por eso 
están atrasándose. En febrero tenían que comenzar pero los maestros no han 
llegado y siguen cambiando [...]. A veces los profesores se faltan, porque ellos 
firman yo creo en el acta. Eso le decimos, ellos flojean, nosotros no vemos, 


192 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


pero decimos en la asamblea que deben turnarse en el control de asistencia de 
los profesores, deben anotar quienes se faltan para que en la asamblea se los 
diga, ellos también deben tener multa, porque ellos también son peones. No 
están recibiendo de nada, debemos hacer cumplir, porque para ellos también 
hay leyes, así estamos viendo (Doc. PA /E9/ES). 


Los cambios en la designación de maestros han afectado al pro- 
grama de transformación y han creado susceptibilidad hacia los 
maestros por parte de los comunarios. Ellos tratan de recuperar la 
función anterior de control, pero durante el año 1997 no pudieron. 
Seguían viendo al maestro como a un “peón”, mas sus críticas queda- 
ron en la impotencia. En todo caso, ellos tienen memoria del PEIB y 
hacen referencia a la escuela de Michkha Mayu que les sirve de espe- 
jo. Consideran que esta escuela funciona mejor porque los maestros 
son mejor pagados y de ahí surge la crítica contra el gobierno y ven 
las limitaciones de una escuela fiscal: paros, bajos salarios, etc. En ese 
sentido, la Reforma Educativa implementada desde el año 1996 no 
responde aún a la expectativa de los padres de familia. Expectativa 
que es tributaria de su propia experiencia escolar en el sistema tradi- 
cional y del PEIB que enfatizó en el control, participación, cultura y 
lengua materna. Para ellos, el período de este programa representó la 
edad de oro porque adquirió nueva infraestructura, material escolar 
y estableció nuevas relaciones entre la comunidad y la escuela. Los 
comunarios llegaron a controlar el desarrollo curricular en el núcleo 
mediante el control de los maestros. Estos hechos sirven de referencia 
para evaluar la corta historia de la Reforma como la historia del des- 
encanto; es que los agentes valoran y juzgan a partir de su experiencia, 
de lo que conocen, del habitus adquirido que se traduce en un tipo de 
discurso, práctica y actitud social y escolar. 


2, La escuela central de SJP 


La escuela fue construida con el apoyo del Plan Internacional, 
en el mismo lugar de la antigua escuela seccional. Este antiguo edi- 
ficio ocupa la parte lateral derecha y comprende la vivienda del 
portero que, a su vez, es el depósito de materiales, instrumentos de 
música y enseres de cocina; el aula de prebásico, el salón de alfabe- 
tización y un salón amplio ex-dormitorio de las maestras que 
actualmente sirve para las reuniones del sindicato. El edificio nue- 
vo, inaugurado en la gestión de 1997, constituye la parte del frontón 
principal, la hilera lateral izquierda y la del fondo, conformándose 
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así la escuela con un patio grande, bordeado de edificios, a los que 
se anexa la Iglesia y las construcciones inconclusas de la cocina y el 
comedor. Ya sabemos que esta escuela organiza el prebásico (no hay 
CIDO) hasta el séptimo grado de primaria. El primero y el segundo 
estuvieron con el programa de transformación y el resto con el pro- 
grama de mejoramiento. La escuela de Paredón cuenta con 216 
estudiantes, 105 mujeres y 111 varones. Las mujeres asisten de for- 
ma igual que los varones, sino, más, hasta el 5to grado, luego 
disminuyen rápidamente (Parte mensual, noviembre 1997). 


En total, hay siete aulas, algunas de ellas, como la de segundo 
grado, es bastante pequeña para el número de alumnos (35 en total) y 
no permite el movimiento fácil de los niños y de la maestra; algo simi- 
lar sucede con prebásico. La escuela cuenta con 23 ambientes, los 
mismos están distribuidos tal como el croquis de la escuela señala. 
Describiremos la dinámica espacial de los agentes cuando tratemos la 
vida cotidiana de la escuela. Aquí indiquemos simplemente que a di- 
ferencia de Cororo, el espacio escolar de los alumnos y de los maestros 
no está discriminado totalmente, dado que todos los ambientes están 
entorno a un solo patio. En la parte frontal están los cursos, en el lado 
izquierdo están los baños y las habitaciones del director y de las maes- 
tras, en la hilera del fondo están otras habitaciones para maestros. El 
patio es multifuncional y está compuesto de dos niveles: el primero, 
el más bajo, es esencialmente de los alumnos, juegos y formaciones; 
en cambio, el segundo, sirve de patio para los maestros y de cancha 
deportiva (maestros). Aparte de este edificio, a unos metros, está el 
edificio del sindicato donde se encuentra la habitación del asesor, la 
sede del sindicato y otras habitaciones. 


3.  Losprincipales agentes: el director, el asesor pedagógico y los 
maestros 


La descripción aborda la dinámica interna de la escuela, tanto 
con relación a las funciones de los agentes escolares como al flujo de 
la vida cotidiana, donde ellos construyeron, con orígenes sociales, 
orientaciones y expectativas diversos, la realidad escolar. La entra- 
da al análisis escolar —vía las micropolíticas— tiene la ventaja de 
romper con una visión técnica de implementación de la política es- 
colar nacional, porque considera a los agentes desde sus propias 
condiciones y expectativas y las relaciones sociales locales. 


I 
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Así se mostró para el caso de Cororo que, al margen del sistema de 
enseñanza oficial, desarrolla una gestión administrativa de tipo buro- 
crático que tiene una larga historia en este país, caracterizada por una 
estructura jerárquica de grados que busca estándares en las prácticas 
de los maestros y alumnos, estableciendo relaciones sociales formales 
y distantes. Para el caso de Paredón, podemos formular la hipótesis de 
que a pesar de la implementación de la Reforma Educativa en la escue- 
la, el funcionamiento institucional no cambia fundamentalmente, con 
la particularidad de generar más conflictos. 


3.1. El director, su gestión administrativa y las relaciones con los 
agentes escolares 


El profesor Choque, el nuevo director, llega después de un mes 
del principio de la gestión. Es un hombre de estatura pequeña y de 
habla suave. De acuerdo a la expectativa de los padres de familia, 
estamos frente a alguien demasiado suave como para ser la autoridad 
de una institución, sobre todo en un contexto rural donde se valora el 
ser llanu (suave), pero se insiste también en que el director debe hacer 
que “le hagan caso”, para ello debe tener un habla fuerte y saber im- 
ponerse. Veremos que ése será el problema mayor de su gestión. La 
aparente conducción “democrática” se confunde con la falta de auto- 
ridad, el hecho de delegar espacios a sus subalternos y aceptar las 
decisiones que éstos imponen le ubica en una situación delicada de 
manejar. El director declara que trata de ser como un “hermano ma- 
yor” o “amigo” para las maestras, enfatiza su carácter democrático, 
conversa con los maestros (aunque considera que las mujeres tienden 
a ser más problemáticas), abre espacios de comunicación que van más 
allá de lo técnico-pedagógico, mitiga los conflictos entre las maestras: 


... la coordinación es buena con los profesores. No podemos decir que existe 
cierta apatía del lado de los maestros y del que habla, ¿no? Al menos eso es 
según el concepto que yo tengo. No existe un desentendimiento, ¿no? Me 
tienen como si fuera un hermano mayor, así siempre les he tratado. Soy un 
director como hermano mayor, que tengan confianza. Me imagino que nues- 
tro trabajo es dentro de un clima de comprensión (Doc. PA /E5/ES). 


Cómo comprender este concepto de “hermano mayor” para el direc- 
tor en relación a los maestros, si a éstos se los percibe como peones en 
la escuela. ¿Los maestros comprenden lo que el director pretende ser? 
Ya observamos que, a diferencia de Cororo, el director de Paredón se 
aboca a recoger datos institucionales de la escuela y del núcleo, y a 
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remitirlos a la dirección distrital. Interviene en la dimensión técnica y 
pedagógica, ayuda a las maestras a llenar sus partes mensuales cuan- 
do detecta deficiencias, las sustituye en el aula cuando una de ellas se 
ausenta, especialmente en los cursos de prebásico, primero y tercero, 
aun cuando las otras maestras discrepan sobre esta actitud del direc- 
tor. Preocupado por el aprendizaje de lectoescritura de los niños, el 
director hizo una evaluación en los primeros dos años de transforma- 
ción, y al constatar dificultades sugirió el uso del texto Muju, lo cual 
no ha dejado de provocar conflictos con el asesor del núcleo y las 
maestras responsables del programa de transformación. 


Una de las formas en que el director controla el avance curricular 
es mediante los planes semanales que los maestros entregan cada lu- 
nes. Aunque se interesa en la parte técnico pedagógica, su participación 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje es mínima; pocas veces in- 
terviene en el aula de las maestras. No hace seguimiento estricto a los 
maestros sobre cómo trabajan en sus clases. A diferencia de Cororo, 
donde el director de la escuela ejerce su “autoridad” basada en el res- 
peto generacional, experiencia y tradición; en Paredón, no es el caso. 
Según el asesor pedagógico, el director “no tiene autoridad” y las 
maestras “hacen lo que quieren”. No hace cumplir las normas de la 
institución, por ejemplo, en cuanto a la inasistencia de las maestras. 
El director deja pasar los incidentes con la esperanza de que no retor- 
nen la siguiente gestión escolar. ¿Este es el resultado de considerarse el 
“hermano mayor” de las maestras? Más generalmente, qué sucede cuan- 
do la Reforma sostiene que el profesor debe abandonar el autoritarismo 
frente al niño. Suponemos que este principio vale también para el di- 
rector. Entonces, si se pretende desarrollar un trabajo colegiado, con 
discusión y consenso: ¿cuáles deben ser las estrategias del director? La 
alternativa del director actual ha sido la de minimizar el conflicto con 
las maestras, de cara a la comunidad, porque a su modo de ver las 
consecuencias serían desastrosas; de hecho los comunarios se dan cuenta 
de que el director hace poco con respecto a las maestras. 


Ya hemos expuesto el tipo de autoridad que los comunarios 
prefieren. Ven al director actual como un hombre que habla despacio, 
que no tiene “autoridad” pues los maestros no hacen caso. Los 
comunarios van a la escuela, ven quiénes están presentes y quiénes 
no, pero no hablan y no intervienen porque no hay un acuerdo co- 
mún entre el director y ellos. Ellos “no ven con buenos ojos” lo que 
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hace la autoridad de la escuela. Los contactos con las autoridades 
escolares comunales se restringen a tareas puntuales como ser el 
envío de documentos a Tarabuco. La junta espera coordinar con el 
director para realizar las visitas a las escuelas seccionales, mas ya no 
se efectúan con la misma frecuencia que durante el PEIB. Se puede 
decir que el director no está respondiendo a la imagen requerida 
por los comunarios, imagen que no es la de la Reforma sino la del 
PEIB. De esta forma se reproduce el viejo modelo de relación entre 
el director y la comunidad, distanciado y en función de tareas pun- 
tuales, en el que los comunarios se sienten marginados de la vida 
escolar. Al igual que en Cororo, la participación de ellos en la escue- 
la y los contactos con los maestros depende en gran medida del 
director; éste es el mediador que puede, a la vez, aproximar o dis- 
tanciar a estos agentes. Lo más frustrante para los comunarios parece 
ser que ellos quieren creer que el director es “alguien importante” 
en la comunidad, una autoridad, no sólo escolar, sino capaz de in- 
tervenir en otras esferas de la vida social como sucedió a lo largo de 
la historia de la educación rural. Pero, a falta de diversos apoyos, el 
esfuerzo del director gira en torno a una vida cotidiana llevadera: 
todos los días parece decir “a mal tiempo buena cara” en un cons- 
tante “dar la cara”. 


3.1.1. Relación con las maestras 


El director de la escuela exige que cada lunes las maestras en- 
treguen su plan semanal. En general, las maestras elaboran sus planes 
minutos antes del toque de campana, para cumplir con los requisitos 
administrativos impuestos por la dirección. La maestra del primer 
año copia casi literalmente el módulo como su plan semanal y no ela- 
bora una guía para orientar su práctica; la maestra del segundo año 
de transformación entrega su “plan” al finalizar la semana. Ella pre- 
fiere realizar un plan del día porque puede de alguna manera prever 
su avance según el tema, en cambio, ve como algo impensable prever 
las actividades para toda la semana porque el uso de los módulos y el 
tratar de seguir el ritmo de los niños provoca serias dificultades. Lo 
que hay que decir es que dicho plan semanal se convierte en un re- 
gistro de avance curricular para el director, un elemento de control, 
pues el seguimiento al proceso de enseñanza y aprendizaje no está 
en el orden del día; es más, dichos planes carecen de funcionalidad 
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pedagógica ya que las maestras no se adscriben al plan propuesto*. 
Otra norma institucional es el control de asistencia. En la dirección 
hay un libro de asistencia que los docentes deben firmar mañana y 
tarde, pero no lo hacen regularmente. No cumplen con este requisito 
de la institución; el director es “tolerante” con la asistencia de las 
maestras, por eso fue cuestionado por los comunarios y provocó “ce- 
los” entre las mismas docentes. 


Hasta aquí parece que la dificultad del manejo de “autoridad” 
se debía más a razones “personales” del director. En realidad, sería 
insuficiente explicar los conflictos institucionales a partir únicamente 
de la personalidad de la autoridad, puesto que él está en una estruc- 
tura y ocupa una posición específica, que se evidencia en situaciones 
que él mismo no puede resolver, por ejemplo, las salidas de los maes- 
tros a Sucre. Deja la demanda de salidas a la que él no puede responder 
a discreción de instancias superiores. Esto muestra que no hay una 
autonomía institucional, que el director está enmarcado en el regla- 
mento y el manual de funciones; además, el director distrital 
“desautoriza” sus decisiones porque es su subalterno. En cuanto a lo 
curricular, ya lo mencionamos, él pidió que las maestras utilicen el 
texto Muju para reforzar el aprendizaje de la lectoescritura. 


3.1.2. Relación con los alumnos 


¿Qué hace el director con relación a los niños? Los lunes ofrece 
pequeños discursos en quechua y castellano. Así, el Lunes 11 de Agos- 
to, después de los castigos, el director habló a todos los alumnos 
insistiendo que deben hablar en castellano en la escuela, y ya no en 
quechua, debido a que sus padres lo exigen. Se refirió asimismo a los 
castigos por los retrasos e indicó que ya no serían “actuaciones”, sino 
que los sancionados se encargarían de baldear los baños. Otras reco- 
mendaciones se refieren al aseo de los niños, no llevar las cosas de la 
escuela y cumplir con la limpieza de las aulas. El director no mantie- 
ne contactos informales con los niños, sino siempre a un nivel de trabajo 
(en caso de sustitución a algún docente ausente), en reuniones (horas 
cívicas o culturales), y sus contactos diarios se limitan a saludos y 


2 Gran parte de los maestros están conscientes de que los planes son referenciales y 


no los siguen al pie de la letra, aunque existen maestros que los valoran y los cumplen 
(Yapu 1993; Wittrock 1997). 
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una instancia de socialización en la organización y conocimiento de 
funciones, responsabilidades y liderazgo; pero tampoco tuvo efecto 
en los maestros. Los gobiernos escolares se limitaron al nivel del aula, 
en particular se les otorgó una función disciplinaria y represiva, va- 
ciando sus funciones socio-pedagógicas atribuidas en el PEM y PEIB. 
En cuanto al toque de campana se llegó a un acuerdo con los maestros: 
se tocaría sólo para las entradas en la mañana, a las 9h00, y en la tarde 
a las 14h00. Esta experiencia llevó a un trabajo y vida escolar bastante 
caóticos, pues las maestras salían y entraban a sus aulas en cualquier 
momento, hecho que no fue apreciado por el director ni por los padres 
de familia, de modo que se reinstituyó el toque de campana, sujetándo- 
se nuevamente las actividades pedagógicas al tiempo institucional. Su 
intervención en la gestión de recursos humanos no dio tampoco resul- 
tados por falta de poder de decisión. El asesor pedagógico tiene 
competencia técnica y pedagógica, un capital cultural y simbólico en 
muchos casos superior a las autoridades administrativas, empero él no 
decide. El trabajo con los maestros es igualmente dificultoso. La maes- 
tra del primer año, egresada de la Universidad de Sucre, declaró que el 
asesor no le aporta nada, que repite lo que está en la guía y que no sabe 
leer y escribir en quechua; es más, ella considera que el asesor es un 
simple maestro. A su vez, éste dice que el trabajo con esta maestra es 
muy problemático, a la menor sugerencia se disgusta. 


Estos datos deben ser integrados en un análisis organizacional 
de la institución educativa. Una institución no es sólo interacción o 
un agregado de individuos, hay ideas, metas y normas que regulan. 
Es que si bien las ideas pedagógicas están cambiando, la constelación 
de leyes producida por el Estado no se traduce necesariamente en 
una gestión institucional eficiente y eficaz tal como requiere el Pro- 
yecto, respecto al enfoque curricular. Carece de una estructura 
institucional homogénea y de una unidad de metas. Muchos maes- 
tros hablan de cambio, mas no ven hacia dónde ni tienen motivación; 
no hay suficientes razones para cambiar ya que la Reforma Educativa 
no se ha fundamentado en estudios empíricos que muestren al maes- 
tro cuáles son los problemas y por qué vale la pena cambiar su práctica. 
La escuela de Paredón refleja bien el caos generado por la ausencia de 
una estructura y de una dinámica estructurada. La confrontación en- 
tre el asesor y la maestra debía ser regulada a otro nivel porque la 
enseñanza no es un duelo, no es un juego a dos. Por la falta de este 
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nivel de regulación o metaregulación, Paredón está en un desorden 
institucional. Es necesario un metadiscurso o metareglas que el direc- 
tor no logra establecer; en lugar de regular la interacción entre los 
agentes, interfiere, sugiriendo por ejemplo el uso del texto Muju a las 
maestras y empezar por las grafemas ta, ma, pa, a partir de la descom- 
posición de palabras normales como pata o awana (Muju). 


El problema está en saber quién tiene la autoridad de guiar la 
dimensión técnico-pedagógica. ¿Es simplemente cuestión de “coor- 
dinación”? En todo caso, hay una ambivalencia práctica y directiva 
en torno a la gestión curricular en la escuela y el aula, donde el asesor 
se reduce a ser un consejero pedagógico puesto que el director man- 
tiene su autoridad tradicional. Los conflictos entre el asesor pedagógico 
y el director se dan en torno a dos visiones pedagógicas, dos gestio- 
nes curriculares y dos modelos de lectoescritura en la escuela rural, al 
margen de ser bilingue o no. El director se adscribe al cumplimiento 
de normas institucionales: la asistencia, el cumplimiento del trabajo 
docente en horas de clase, el avance curricular; pero no acata una de 
sus funciones: cumplir y hacer cumplir la ley y los reglamentos de la 
ley. Así, se refleja nuevamente la ausencia de una visión de “escuela”, 
de una gestión institucional que vaya más allá del cumplimiento de 
las normas, hacia un plan institucional que encarne una visión 
consensuada y permita la dinamización de la escuela. El director en- 
carna la imagen del modelo antiguo de la escuela, donde el maestro y 
el director representaban un referente frente a la comunidad y los ni- 
ños. Él se siente como un “hermano mayor” y deviene en moralista, 
recomienda a los niños, a la gente mayor cómo tienen que lavarse, 
cómo tienen que venir a las reuniones, cómo pueden llegar a ser hom- 
bres grandes, por lo menos ser un maestro. Una actitud distinta de lo 
que propone la Reforma y el asesor pedagógico. 


3.3. Los/as maestros/as y la escuela 


La disparidad del personal docente de la escuela central de Pa- 
redón rompe con el estilo tradicional de estas escuelas de reclutar sus 
recursos humanos normalistas y con bastantes años de experiencia. 
Todas son mujeres, a excepción del profesor del 6* y 7”; hay egresadas 
universitarias, una bachiller y maestras normalistas. Según el origen 
social, estos maestros provienen de un medio social popular urbano 
(Sucre), obrero y comerciante, o de migrantes de pueblos como 
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Llallagua o Tarvita. Aparte de esta similitud, el trayecto profesional y 
de profesionalización es diverso y los maestros están en diferentes 
condiciones intelectuales para poder desenvolverse con los cambios 
de la Reforma Educativa. Los interinos, con frecuencia, no son bachi- 
lleres; si tienen este título, lo han obtenido vía programas especiales 
como CEMA u otros estudios acelerados, de modo que el nivel de 
conocimiento de este personal se asemeja al nivel primario e interme- 
dio. Las universitarias no tienen una iniciación didáctica ni manejo 
social de los niños; además, ellas y las maestras normalistas urbanas 
saben que están de paso, que pronto volverán a las urbes. Estas carac- 
terísticas del personal docente están resumidas en el siguiente cuadro: 


Cuadro 6.1 
Personal docente, escuela de Paredón 


CIC 


Choque 52 (edad) Maestro Normalista (Caiza “D”), trabajó en Uyuni, hizo cursos de 


V 
E administración educativa en [SER; ya ejerció el cargo de director 
E. Córdova Esposa de un AP, conoce la experiencia de ElB-Potolo (ex-PEIB). 
El año 1997 trabajó con el prebásico. 







































en Potosí, pero en Chuquisaca recomenzó su trabajo como maes- 
tro de aula. Desde hace algunos años está como director, pero 
no conoce en enfoque de la ElB ni de la RE. 

1% + E, Terán 28 Oriunda de Sucre, egresada universitaria de Lenguas, Quechua. 
No tiene antecedentes de maestra normalista, aparte de su pro- 
pia educación. Acepta la RE, se siente autosuficiente y deslegitima 
el trabajo del AP. Trabaja con transformación. 

2? | S. Toro 26 Oriunda de Llallagua. Egresada de la Universidad (Quechua). 
Enseñó en la escuela de Michkha Mayu y conoce la ElB. Trabaja 
con transformación. 

3% | G. Morató 38 M Oriunda de Sucre, maestra normalista de Técnica Vocacional de 
la Normal de Sucre; recién egresada, está en su primer año de 
trabajo. 

J. de Rivas Maestra interina en programa de profesionalización de la Normal 
de Cororo. 

5% | J. Andia M Joven bachiller, llegó a Paredón en el segundo semestre. Res- 
pondió a las expectativas del director y los padres de familia por 
enseñar en castellano. 

6%/7* | H. Rivas 32 V Recientemente profesionalizado en la Normal de Cororo. Trabajó 
por mucho tiempo como interino. 


Tal como hemos descrito más arriba, este personal heterogéneo 
llegó en diversas condiciones a Paredón, y tiene expectativas diferentes 
de su estadía. El cuadro atesta que estamos frente a un grupo de perso- 
nal docente joven, 30 años de edad como promedio. La heterogeneidad 
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puede tener aspectos positivos, empero conlleva también dificulta- 
des. Más allá del aparente humanismo de la Reforma, ésta afecta las 
relaciones sociales escolares. Por ejemplo, la maestra de tercero relata 
que a su colega de sexto y séptimo le dijo: “A mí me vas a hablar cuan- 
do tengas tu título de bachiller”. Del mismo modo, una de las maestras 
universitarias se interrogó (respecto al Asesor): ¿cómo un maestro ru- 
ral va a venir a indicarme lo que yo debo hacer? Esquematizando se 
puede establecer la jerarquía siguiente: las universitarias tienen mayor 
status, luego siguen las /los egresados / as de la Normal Urbana Maris- 
cal Sucre, luego los maestros normalistas rurales y los interinos 
bachilleres*. Estas diferencias sociales y de formación influyen en la 
interrelación cotidiana entre las maestras. Por ejemplo, la maestra de 
tercero, titulada en la Normal Mariscal Sucre, suele visitar a la maestra 
de primero, universitaria, pero no así a la pareja de maestros rurales a 
quienes considera “inferiores” a ella. A diferencia de Cororo, las habi- 
taciones de las maestras no tienen ninguna privacidad porque están 
todas en torno al patio de la escuela (ver Croquis), de manera que las 
relaciones entre ellas son fácilmente perceptibles en cuanto se refiere 
alas visitas. Aunque todos los maestros, con la excepción de las maes- 
tras de cuarto y de primero, suelen reunirse una o dos veces por 
semana, después de las clases, para jugar volleyball en el patio de la 
escuela. Es una ocasión de compartir el tiempo libre y diversos tópicos 
relacionados con el sindicato de maestros, el director y otros. Final- 
mente, hay que mencionar el rol del maestro de turno, que está 
encargado del toque de campana, las formaciones al entrar y salir de 
la escuela, de supervisar el desayuno y almuerzo escolar, y del horneo 
semanal de pan. También diseña los cuadros de control de asistencia 
del personal de la escuela. Este cumplimiento de tareas es individual. 
Aparte de estas actividades, lo que aparece evidente es que la institu- 
ción escolar es el espacio principal, si no el único, de los maestros que 
no logran integrarlo, ya que cada agente continúa cumpliendo fun- 
ciones aisladas, distinguiendo tiempos escolares y sociales, y no se 
logra crear espacios y tiempos compartidos de trabajo y recreación. 


La relación entre maestros y comunidad, esto es, las juntas es- 
colares, tampoco llega a cristalizarse en un entendimiento y diálogo. 


$  Esevidente que “formación” es sólo un aspecto para definir un grupo social. Lo 


interesante es que dentro de una misma categoría social y profesional se generan 
diferencias marcadas, relaciones sociales específicas y expectativas diferentes. 
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En las reuniones observadas llama la atención que los maestros no 
reconocen, como lo hacen los comunarios, que están cometiendo al- 
gunas faltas. Los comunarios conceptúan al docente como un 
trabajador que debe cumplir con sus deberes y cuando vienen a la 
escuela deben traer sus equipajes. Los maestros, por su parte, perci- 
ben a los comunarios como “malos”, “celosos”, “egoístas”: “todo se 
miran”, “no dan colaboración desprendida”. En suma, la relación en- 
tre maestros y comunarios gira en torno al control y vigilancia, al 


compadrazgo, al comercio y a la queja. 


Finalmente, en cuanto se refiere a la relación entre maestros y 
niños, aparte de que los niños utilicen su cultura p “acha (vestimenta 
típica) y su lengua materna como la lengua oficial de la escuela, los 
patrones comunicativos entre maestros y alumnos no difieren esen- 
cialmente de lo que se observó en Cororo, regulados ritualmente según 
espacios y momentos específicos. Fuera del aula, figuran los ritos es- 
colares cotidianos de las formaciones, las horas cívicas, denominadas 
horas culturales, en las que si bien no existen castigos físicos, por ejem- 
plo, por el uso de los guardapolvos —los lunes es de rigor que los 
niños vistan con su cultura p “acha—, las recomendaciones y discursos 
moralizantes están a la orden del día. 


4. Las relaciones sociales cotidianas en torno al espacio y al 
tiempo 


4.1. Uso del espacio 


A primera hora de la mañana, el director suele pararse en la 
entrada mientras espera y observa el ingreso de los alumnos. Ya des- 
cribimos la composición espacial de la escuela y mostramos que las 
aulas y viviendas están construidas en torno a un patio común, em- 
pero existe una división entre el espacio de los maestros y el de los 
alumnos. El espacio de los alumnos está principalmente determinado 
por la cercanía a sus aulas, donde se desarrolla su principal actividad 
escolar y sus juegos. Las viviendas de las maestras están al fondo del 
patio, lugar al que los niños acceden menos, aunque todo el espacio 
sea visible; es también la parte en la que los maestros tienen su cancha 
de volleyball. La demarcación entre las dos partes está dada por el des- 
nivel del terreno, y existe una apropiación distintiva de estos dos 
espacios por maestros y alumnos. Los alumnos acceden en pequeños 
grupos o individualmente al “patio” de los maestros para comprar 
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golosinas, por ejemplo, pero no es el espacio propio de sus juegos. Los 
maestros resguardan igualmente su espacio privado y doméstico de la 
parte pública de trabajo, las aulas y el espacio donde reciben visitas. 
Los maestros se desplazan diariamente entre sus viviendas, el baño y 
las lavanderías que son de uso exclusivo suyo, y sus aulas. Utilizan el 
patio de los niños (de abajo) sólo para la formación de los alumnos al 
inicio de la mañana y la tarde. Los alumnos tienden más a desplegarse 
alo largo del patio interior de la escuela sin salir afuera. Los niños acos- 
tumbran también ingresar al fondo del patio a comprar golosinas o ir a 
mirar las habitaciones de los maestros desde la puerta. En resumen, la 
relación social escolar entre maestros y alumnos se limita a este tipo de 
contactos y de transacciones comerciales, al mismo tiempo que se están 
apropiando socialmente del espacio a través de su uso. 


4.2. El tiempo y la rutina escolar 


El discurso de adecuación del tiempo escolar al tiempo agrícola 
productivo no es nuevo, ni ha concluido, empero no se ha concretado 
por incumplimiento de los docentes. La interrogante sería ¿por qué 
no es fácil establecer una política diferenciada en el funcionamiento 
del sistema escolar, en particular, respecto al tiempo escolar? Hemos 
dicho que el tiempo es un constructo social, y como tal, sus decisiones 
están relacionadas a la trama social de los agentes involucrados, por 
ejemplo, el tiempo libre de los maestros y la relación con sus hijos que 
estudian en las ciudades, sus relaciones familiares en otros distritos, 
los cursos de actualización, etc. Cualquier decisión sobre el tiempo 
escolar no puede dejar de lado el tiempo de los maestros y sus relacio- 
nes sociales; la intención de adaptar el tiempo de los maestros a los 
contextos comunales no se dará sin crear problemas. Otro eje de con- 
tención concierne a la asistencia y la puntualidad de los maestros. 
Hay maestros / as que se ausentan, se atrasan en llegar o se adelantan 
en salir de la escuela los fines de semana. Este es un aspecto fácilmen- 
te evaluable por los padres de familia. Desde su punto de vista, las 
maestras de prebásico, primero y tercero se ausentan demasiado; 
ausentismo que el director trata de soslayar sustituyéndolas. Estas 
ausencias provocan quejas de los otros maestros, pero el director por 
evitar problemas con los comunarios suple ante cualquier ausencia y 
considera que los maestros deben mostrar una imagen unida frente a 
la comunidad. Para los comunarios, los maestros les están “robando” 
tiempo que les “deben”. Sin embargo, por parte de los estudiantes 
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existen también retrasos y ausencias; aspecto que los maestros repro- 
chan, por su lado, a los padres de familia. Existe una especie de lucha 
entre padres de familia y los maestros sobre el tiempo escolar. A nivel 
interno, la modificación del horario habitual provocó también pro- 
blemas entre los docentes de diferentes grados, dando como resultado 
que el tiempo áulico sigue subsumido al tiempo institucional. De este 
modo, sea por la asistencia, el horario o el calendario escolar, el tiem- 
po ha sido uno de los puntos de mayor conflicto a lo largo de la gestión 
de 1997 entre los comunarios y los maestros. 


Los padres de familia valoran el régimen de disciplina que a 
veces las maestras no pueden satisfacer. En las formaciones cívicas, es 
habitual que las maestras estén con su palo, pero no pasan al acto de 
castigar; el director lo evita. Sin embargo, en lugar de castigos físicos 
se van estableciendo otros mecanismos de control tales como los dis- 
cursos moralizantes del director o las “sanciones culturales” que al 
implicar la cultura originaria están generando probablemente otro tipo 
de relaciones entre los niños y su cultura. Este es uno de los efectos 
perversos de la Reforma Educativa, centrada en la cultura y el civis- 
mo, pero sin estrategias de socialización propias de un modelo escolar 
nuevo. Por lo general, poco antes de las 9h00 toca la primera campa- 
na. Los niños llegan en grupos de sus respectivas “secciones”. El 
director y el maestro de turno, junto con dos miembros de la junta 
escolar, esperan en la puerta. Los niños saludan al director, al maestro 
y los padres de familia, si están presentes. El maestro de turno tiene la 
tarea de vigilar la llegada de los alumnos al establecimiento, hacer 
formar, con órdenes en castellano como “atención ¡fir!, bajen los bra- 
zos”. Luego habla a los niños en quechua alternando constantemente 
con castellano cuando les pregunta el día, la fecha, el mes y año. Los 
lunes, les hace entonar el himno nacional, primero en castellano y 
luego en quechua. Uno de los “mejores” alumnos del curso del maes- 
tro de turno iza la bandera; a lado de la bandera tricolor flamea la 
“wiphala”, algo rota y descolorida. Luego, hace pasar a un alumno oa 
un grupo de alumnos al “altar patrio” (parte del mismo patio con ma- 
yor elevación) para que cada uno “demuestre sus aptitudes”. Los 
alumnos mayores formulan adivinanzas (imasmari), los alumnos de 
primero y prebásico cantan temas en quechua. Enseguida, el director 
habla, primero en castellano y luego en quechua, sobre la necesidad de 
preparar “números” y hace notar las escenas repetitivas de las horas 
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culturales. Al terminar, el profesor de turno les ordena ir a sus respec- 
tivos cursos, —“¡media vuelt!”— comenzando por el prebásico todos 
se dirigen en fila a sus aulas. 


Cuando el director se ausenta el / la profesor / a de turno condu- 
ce toda la escuela, desde el control de asistencia de los maestros 
(Cuaderno de asistencia) hasta las horas culturales. Los lunes, al fina- 
lizar las horas culturales, los niños hacen la entrega de los víveres que 
han traído para el almuerzo (papa, cebolla, ají y otros). No todos traen 
sus aportes y la profesora de turno les controla. A los que no traen les 
dice: “Ma kangachu qankunapaq merienda” (para ustedes no habrá me- 
rienda); este tipo de amenazas se reitera cada vez. A otro niño pregunta: 
“gan mana apamurqganki” (tú no has traído), él le responde “mana” (no), 
y la maestra le sentencia: “kunan mana qusungankuchu mikhunata” (aho- 
ra no te van a dar de comer). Durante las formaciones, el gobierno 
escolar colabora al /la maestro /a de turno. Los momentos de forma- 
ción son también ocasiones para demostrar la autoridad de los 
maestros e incluso para “reivindicarse” frente a sus colegas “rivales”, 
ya que la escuela no es necesariamente un espacio armonioso. 


A medio día, los niños se dispersan en pequeños grupos de pa- 
rentesco, vecindad o amistad, tanto dentro como fuera de la escuela 
para compartir la merienda. Traen mote, oca, poroto cocido, tostado 
de trigo, arveja, phiri (harina de trigo molida no tan finamente y coci- 
da en olla con agua, grasa y sal). Los grupos más sólidos de niños 
giran en torno a secciones, parentesco y vecindad. Suelen haber agre- 
siones de los mayores hacia los chicos. Tampoco existe una gran 
colaboración entre los niños. Los juegos no son mixtos. Habitualmen- 
te las niñas se sientan en los rincones del patio, van a las puertas de 
las habitaciones de las maestras; algunas de quinto y sexto juegan al 
“pasará pasará mi abarquita” en el patio. Los alumnos de sexto y sép- 
timo juegan con “pelota” (trapo o pelota desinflada), otros participan 
en las actividades del profesor Rivas (con su camioneta), los menores 
juegan “aro”. Luego de la merienda, las niñas frecuentan las piletas 
para lavarse la cara, la cabeza y los pies. Entre ellas se peinan y tren- 
zan. Es notorio que los juegos son menos variados que en Cororo. En 
estos tiempos libres de los niños no existe ninguna presencia de los 
maestros o del director, sino es para recomendar, prohibir o pedir al- 
guna ayuda. La lengua quechua es utilizada a diario, a excepción de 
algunas frases formulaicas de castellano. 
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5. Sindicato, junta escolar y padres de familia 


En Cororo, el sindicato sigue siendo la instancia estructurante de 
la comunidad aunque con los cambios que experimenta comienza a 
minar sus propias bases. En Paredón, el sindicato es aún el eje de la 
vida comunal; los comunarios expresan su fe en el sindicato y decla- 
ran: “solos no podríamos lograr nada, juntos sí podemos llegar a hacer 
algo”. Da la impresión de que lo colectivo aún se constituye como una 
red, a la vez base y techo. En Cororo sucedió que los jóvenes emigran- 
tes o estudiantes eran “mal vistos” cuando hablaban castellano en la 
comunidad, hasta que gradualmente se fueron abriendo espacios y hoy 
día se oyen quejas porque los jóvenes no hablan castellano. En Pare- 
dón, el PEIB ha tenido efectos no previstos, interesantes en este sentido: 
por ejemplo, según comentarios del secretario de relaciones de la junta 
escolar, el secretario general de la junta no ha hecho “nada”, no ha cum- 
plido con sus obligaciones. En cambio, éste declara que tenía otra 
expectativa de este puesto, que no era cumplir funciones de supervisar 
el desayuno o almuerzo escolar, llevar o traer papeles, sino aprender y 
formarse. Se queja de que no hubo talleres, seminarios o cursos de ca- 
pacitación; acaba confesando que ya no quiere seguir en el cargo, no 
tiene ninguna voluntad de trabajar ni va a la escuela. Está claro que las 
expectativas del secretario general iban más allá de cumplir con su de- 
ber frente a la comunidad, interviene un proyecto personal. 


El PEIB abrió este espacio distinto de empoderamiento perso- 
nal, organizando cursillos y reuniones con los maestros y técnicos, lo 
cual sin duda llegó a constituir una fuente de aprendizaje para las jun- 
tas. Las entrevistas con los comunarios, en particular con el secretario 
general de la junta de núcleo, permiten sugerir la hipótesis de que esta 
comunidad está ingresando a la lógica de la promoción individual que 
romperá la red que resiste a los que salen y vuelven diferentes. Un caso 
de promoción individual del PEIB es el de Virreira, miembro de la 
subcentral, quien en aquel momento era miembro de la junta escolar, 
y cuyo hermano está además en la central provincial. La diferencia es 
que dicen: ahora para saber leer y escribir no es necesario dejar de ser 
indios; en cambio, en Cororo, saber leer y escribir está asociado a ser 
mestizo y mozo. Estas transiciones son importantes en la medida que 
para ser uma en los sindicatos comunales no es una condición saber 
leer y escribir, pero sí para llegar a niveles superiores. Entonces, es 
necesario que la función de miembro de junta o secretario aporte un 
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plus para el participante, porque de otro modo se repite el rol de la 
junta tradicional: servir de cargadores de bultos de los maestros o pre- 
parar el desayuno y el almuerzo escolar. Lamentablemente, la Reforma, 
recuerda el secretario general, no les ofertó nada. Estos desencuentros 
entre la escuela y la comunidad no sólo se dan a nivel de preferencias 
individuales, sino igualmente al nivel de gestión institucional. 


A nivel de la concepción, apropiación y uso de la escuela, las 
fiestas, como se muestra en Cororo y Pisili, son eventos rituales que 
ponen en relieve diversas prácticas y relaciones entre la escuela y la 
comunidad. Ilustran esto las fiestas del 6 de agosto (día de la Patria) y 
la del 8 de septiembre, fiesta de Guadalupe, que une la comunidad y 
la escuela (Yapu/ Torrico 1999). La fiesta del 6 de agosto está a cargo 
esencialmente de la escuela, los maestros organizan el desfile de teas 
el 5 por la noche y el cívico del día 6 de agosto, así como la hora cívica 
y el desayuno escolar. Los comunarios sólo participan haciendo pre- 
sencia, ellos aprovechan para sus reuniones (rechazaron la “olla común 
de almuerzo”), y las escuelas seccionales no participan (como en nú- 
cleos tradicionales). Para los maestros y el director esta fecha es una 
“fiesta obligatoria”. La fiesta de Guadalupe integra mejor la comuni- 
dad y la escuela. Esta vez, la comunidad se moviliza más y la escuela 
participa secundariamente y la convierte en una ocasión comercial. 
Las comunidades de las seccionales asisten en mayor número, con 
grupos musicales y cumpliendo ritos tradicionales y religiosos (por 
ejemplo, k “anchakuy [poner velas en la iglesia], los bautizos de niños, 
la presencia del machu k“umu [un personaje que anima la fiesta], la 
corrida de toros). Los maestros tienen principalmente actividades de 
comercio que son paralelas a las de los comunarios. 


6. Conclusiones 


¿Qué podemos decir de la articulación entre el análisis de la 
escuela, las políticas locales y nacionales? ¿Qué relación hay entre la 
organización escolar y la experiencia de los agentes? Un primer he- 
cho es que los conflictos detectados a nivel macro entre diversas 
funciones de la escuela, variables según tendencias pedagógicas, gru- 
pos de interés, desacuerdos en decisiones políticas y técnicas, se 
reproducen a nivel local y escolar porque intervienen también diver- 
sos factores y agentes. La escuela representa una instancia y un desafío 
importantes y diferenciados para los agentes locales y escolares, lo 


210 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO I 


cual afecta en las relaciones dentro de la dinámica institucional. La 
escuela no es sólo una instancia administrativa dependiente del siste- 
ma nacional, ni se puede simplemente “adaptar al contexto” local; 
refleja más bien diversas expectativas e intereses que se enraízan en 
la historia social, cultural y escolar local. 


Empero, la forma en que la escuela responde a sus funciones no 
es infinita, corresponde a tendencias dominantes que los agentes im- 
ponen y a la fuerza del proyecto de escuela a nivel local, que tampoco 
tiene total autonomía respecto a perspectivas nacionales. En el pri- 
mer capítulo reseñamos que desde la década de los años 70 y con 
mayor intensidad en la de los 80, varias investigaciones socioló- 
gicas sobre la educación han problematizado la escuela como una 
organización social y pedagógica (Paty 1981; Duru-Bellat / Henriot- 
van-Zanten 1992; Ball 1994b). Cabe destacar además dos ten- 
dencias ideológicas de larga data en torno a la escuela. La una con- 
cierne a la tendencia gerencialista e industrial y la otra a la 
desescolarizante; en la primera la solución vendría por instrumentar 
los mecanismos y el monitoreo; en la segunda, por suprimir la escue- 
la y establecer las redes de aprendizaje. Sin embargo, hasta el presente 
nada permite pensar que estas tendencias tengan su asidero teórico e 
histórico. Los estudios sociológicos mencionados han tratado de mos- 
trar que la dimensión organizacional influye en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de los educandos: se ha hablado de efectos 
de contexto o de establecimiento. Por nuestra parte, hemos destaca- 
do, en el caso de Cororo, que la escuela es a la vez discriminante 
socialmente e indiferente a su “contexto”, con un sistema de adminis- 
tración que calificamos de burocrático y rutinario. En la escuela de 
Paredón, el escenario es un tanto distinto porque está con el progra- 
ma de transformación que idealmente debería implicar un cambio en 
la gestión institucional. El discurso de la Reforma Educativa centrado 
en el niño y en la comunicación dio la impresión inicialmente que la 
socialización escolar iba a tomar una perspectiva diferente, afín a la 
perspectiva que Bernstein denominó la pedagogía invisible, que 
enfatiza el diálogo, el habla, la comunicación interpersonal, la nego- 
ciación, y no tanto las demarcaciones normativas o la pedagogía visible 
que regimenta el control del tiempo, del espacio y del sí mismo. Mas, 
al cabo de las observaciones anteriores, es difícil sostener que una nueva 
gestión institucional y curricular estaría gestándose en la escuela. El 
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proceso descrito ilustra cómo la política formal escolar es subvertida 
por la interacción de los agentes. 


Uno de los antecedentes determinantes para la relación actual 
entre la escuela y la comunidad es el PEIB y su correlativa 
nuclearización. Los comunarios tienen dos fuentes básicas para fun- 
damentar sus juicios frente a la escuela. La primera es su propia 
experiencia escolar y, la segunda, es la del PEIB. Pero hoy la escuela 
ha cambiado. Con la Reforma no se sabe exactamente qué es lo que se 
quiere, y a fuerza de no comprender y no poder plantear estrategias 
más convincentes y eficientes, la institución deja patente que cada 
uno de los agentes sostenga lo que mejor le parezca. El director trata 
de imponer su norma disciplinaria, desde el uso del palo cuando la 
autoridad se pierde o la exigencia de multas a los docentes faltones, 
hasta un discurso moralizante o de “hermano mayor” —imagen que 
no proviene de la Reforma, sino de la escuela tradicional instituida 
durante todo el siglo XX, que presenta al maestro y al director como 
arquetipos ante las comunidades rurales. 


Asimismo, si por contexto se entiende un conjunto de relacio- 
nes sociales, expectativas e intereses, se puede decir que Paredón, antes 
del PEIB y de ser escuela central, ya había logrado el nivel de escola- 
ridad hasta quinto básico; y con la centralía aseguró e impulsó los 
grados 6* y 7”. Existe un discurso sindical oficial de un pequeño gru- 
po de padres de familia que quiere incrementar el nivel educativo de 
sus hijos. Mientras que la mayoría de ellos es todavía reticente a este 
incremento de nivel educativo porque los “niños” a partir de los 12 y 
13 años están en edad productiva, como mano de obra en la unidad 
doméstica o migran por trabajos temporales. Es decir, la educación 
primaria hasta quinto básico se ha instituido sin dificultad, pero el 
Intermedio es aún un eje de conflicto en la actualidad. Un grupo de 
padres de familia, aquellos que han ocupado cargos en el sindicato, la 
subcentralía o tienen amplia experiencia migratoria, quieren que el 
nivel educativo de sus hijos se incremente y algunos aspiran inclusi- 
ve a la profesionalización. Ya hay dos casos de profesionales en la 
comunidad: un hombre que con sólo cinco años de primaria trabaja de 
maestro y otro de “enfermero”. Estos casos dan pautas para elevar el 
nivel educativo y generan un discurso incipiente de profesionalización 
en la comunidad de Paredón, que se restringe a un pequeño grupo de 
padres de familia dispuestos a invertir en la educación de sus hijos. La 
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profesionalización se refiere también a las mujeres jóvenes que me- 
diante el Taller Textil de ASUR encuentran una alternativa de 
“profesionalización” que genera su propio ingreso económico. Final- 
mente, se evidencia que el ejercicio de los cargos está relacionado con 
la promoción social e individual de los agentes. Las juntas escolares, 
los dirigentes sindicales o los miembros de las subcentralías son los 
que piden capacitación y establecen una relación estrecha entre el 
poder local y el acceso a la escuela, remarcando que sólo les falta un 
poco de escolaridad para asumir los cargos políticos (de concejales, 
alcaldes) en el municipio. En ese sentido, el PEIB ha jugado un rol 
importante con relación a los dirigentes actuales, aunque, en contras- 
te, se percibe que una gran mayoría de padres de familia prioriza el 
valor de la fuerza de trabajo infantil y adolescente en torno a las estra- 
tegias productivas y reproductivas de corto plazo. 


Otro aspecto que matiza la escuela de Paredón es su modalidad 
de EIB encaminada a partir del PEIB. Este proyecto estableció la len- 
gua materna quechua como lengua oficial de enseñanza en la escuela. 
Esta enseñanza bilingúe ha sido coadyuvada por un discurso 
culturalista que los padres de familia asocian a la vestimenta y hablan 
de cultura pacha o “ropa típica”. En este sentido, la ritualización es- 
colar de los lunes con el discurso de revalorización cultural muestra 
situaciones en las que ser indio no es ir a la escuela con ropa america- 
na usada, como sucede usualmente con los niños de la zona, sino 
representar una identidad indígena ante el emblema nacional, can- 
tando el himno nacional en castellano y quechua. Ser indio no es ser 
como uno “es”, así sea vestido de ropa usada, sino representar una 
imagen idealizada de lo que “uno debería ser” frente al Estado. De 
esta manera, ser indio, el indio, se ha vuelto —no es la primera vez— 
un constructo estatal que la escuela debe promover. Posteriormente, 
con la Reforma las exigencias de revitalización de la cultura —vía la 
escuela— se han hecho menos estrictas, empero se muestran aún en 
situaciones de horas culturales, sanciones por retrasos e infracciones. 
En estas sanciones, los alumnos están obligados a cantar, recitar, ha- 
cer adivinanzas en su propia lengua y cultura local, ya que no tienen 
un enorme repertorio extra-local. Así, las horas culturales se convier- 
ten en castigos culturales, proceso en el que podemos percibir una 
doble sumisión: ante las normas del patriotismo abstracto y las nor- 
mas de cumplimiento. Es más, la humillación frente a los maestros y 
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sus pares es doble, en calidad de alumno o “alumno indio” y en cali- 
dad de indio. Pues, si bien el uso del mandil era un signo de ser otro 
(escolar), hoy el abandono de este disfraz ha aproximado “ser indio” 
a “ser alumno”; por consiguiente, el trato que se le da, cualquiera que 
éste fuera, puede ser también como indio. Se criticó el uso del mandil 
como homogeneizante, productor de una identidad anónima, mas era 
un elemento diferenciador frente al origen indígena de los niños; un 
elemento distintivo en la acción de los agentes sociales que tienden a 
actuar según el rol asignado. Todo esto sugiere que los cambios a 
implementarse deben ir acompañados de políticas institucionales que 
incidan en las relaciones sociales y no sólo en el uso de símbolos más 
aparentes como son el mandil, la wiphala o los cantos. 


Asimismo, se ha mostrado un cierto desencanto por parte de 
los comunarios respecto a la escuela actual. Se debe a los “beneficios” 
que el PEIB les otorgó, desde el hecho de transformar una escuela 
seccional en central, hasta los cursillos de capacitación, participación 
y control que ellos tenían sobre la escuela. Ellos asumieron que el 
maestro era un peón como cualquier funcionario y debía cumplir su 
labor. Terminó la imagen del maestro rural modelo de persona a quien 
había que seguir, al menos para los dirigentes, puesto que muchos 
comunarios valoran aún los conocimientos que los maestros enseñan 
a sus hijos y dejan como herencia. El director era un interlocutor serio y 
leal con ellos, actuaba con autoridad ante sus subalternos; y la escuela 
se definió como una instancia instrumental de promoción de los 
comunarios que genera expectativas. El Proyecto les mostró igualmen- 
te que en su lengua podían leer y escribir, ser indios letrados, aunque 
sin decodificar. Varios de estos hechos ya no se cumplían en el año 1997 
y les provocó insatisfacción, si no frustración. Se quejaban de no parti- 
cipar, de ver “faltas” en los maestros y no poder intervenir, controlar y 
sancionar, de cumplir las funciones y no aprender un ápice más. Da la 
impresión de que la Reforma ha despojado de muchos “beneficios” 
reales o simbólicos del PEIB y las actividades en las que las juntas de- 
ben participar repiten la “servidumbre” de la escuela tradicional. 


Existen otros desfases entre la escuela y los comunarios que 
trascienden más allá de la relación con el PEIB. En Cororo hemos 
visto que durante la “fiesta” de la escuela y la comunidad la concen- 
tración es más amplia, hay participación de las escuelas seccionales 
del núcleo (y la subcentralía), se da una imagen más cabal de una 


214 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


“escuela central tradicional”, en la que no hay participación perma- 
nente pero en algunos eventos se da. En Paredón, de acuerdo a la 
Reforma, debería haber mayor sinergia entre comunidad y escuela 
(incluidas las seccionales), mas lo que se muestra es mayor desinte- 
gración, ni la fiesta más importante resumida más arriba logra una 
convocatoria integradora. 


A nivel de la gestión escolar, hay un director multifacético y un 
cuerpo docente heterogéneo. Los niños son más homogéneos que en 
Cororo, más quechuahablantes monolingúes, divididos por género y 
edad, con juegos menos diversificados. El asesor es mejor aceptado 
pero trabaja igualmente aislado y de modo individual. En su conjun- 
to, la dinámica de los agentes en la escuela es conflictiva y 
frecuentemente interpersonal. En los análisis de las organizaciones 
escolares, la posición y el poder del director varían según el sistema 
escolar y el modelo de gestión y modelo organizacional que se desa- 
rrolla. Las investigaciones internacionales (OCDE 1991: 123-125) han 
mostrado que los directores, dependiendo de sistemas nacionales cen- 
tralizados o no, pueden ejercer diversos niveles de poder desde la 
dinamización institucional conjunta con la comunidad hasta el desa- 
rrollo curricular; o bien, desde un poder fuerte hasta una conducción 
flexible, dependiendo en cada caso del contexto y del estado del siste- 
ma escolar. La percepción de los maestros hacia el director de Paredón 
varía: para algunos es bueno y, para otros, carece de autoridad. Res- 
pecto a los espacios que abarca en sus actividades, es bueno para los 
maestros cuando participa en la parte curricular y orienta; pero es 
malo para el asesor pedagógico porque ingresa a un área que no le 
compete y lo hace desde un punto de vista diferente a lo que la Refor- 
ma persigue. El director se preocupa por el aspecto curricular, pero 
no es suficientemente fuerte para conducir el proceso de transición 
que la Reforma requiere. La opinión de los padres de familia confir- 
ma esta debilidad de autoridad. No obstante, tampoco es únicamente 
cuestión de debilidad porque él mismo no está convencido de la Re- 
forma, por ejemplo, en lo referente al uso de los módulos y el 
aprendizaje de lectoescritura en quechua. 


Los maestros conforman, por su parte, un grupo diverso de 
universitarias, normalistas e interinas bachilleres o no, en general con 
pocos años de experiencia y con actitudes diferentes respecto a la Re- 
forma, ante todo, la lectoescritura. Su reclutamiento ha sido por 
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designaciones sin una visión de proyecto de cada núcleo o escuela. 
Ningún maestro, ninguna maestra vino a trabajar a Paredón por cono- 
cimiento o interés por la EIB. Las maestras que vinieron de Michkha 
Mayu, universitarias formadas en lenguas, respondieron más a proble- 
mas en esta escuela que a una política de la escuela de Paredón. Además, 
la Reforma no es únicamente cuestión de lengua, no consiste sólo en 
conocer la lengua quechua, sino en una visión política de la escuela y 
de sociedad; visión que no se produce en la escuela. El único momento 
de encuentro entre los maestros es el deporte, el volleyball; las demás 
actividades, en lugar de unirles, provocan rencillas personales o de gru- 
pos. Las prácticas cotidianas de las maestras no difieren de lo que se ha 
visto en Cororo, en la medida que las relaciones con los alumnos se 
restringen a la inculcación de normas de orden y de asistencia puntual. 
Durante la vida informal de la escuela, los maestros no intervienen en 
las prácticas de los niños quienes reproducen las relaciones sociales de 
clasificación de su medio social, por parientes, sexo o grupos de edad. 
De modo que la acción escolar sigue caracterizándose por la disciplina. 
La Reforma no opera aún un desplazamiento, como hemos dicho, de 
una pedagogía visible a invisible, basada en diversas estrategias 
comunicativas. Las maestras no “saben” cómo tratar a los niños en caso 
de “indisciplina”, ya que el “palo” sigue siendo el ícono del “castigo” y 
“poder” o, inversamente, se presupone que el alumno por sí solo sería 
incapaz de producir el orden que la escuela precisa. Finalmente, el ase- 
sor pedagógico, por la posición ambigua dentro del nuevo esquema 
institucional y por el poder tradicionalmente atribuido al director, está 
prácticamente al margen del sistema escolar. Su estadía en la escuela 
central y sus relaciones con el director, las maestras y los comunarios 
atestan que él no tiene ninguna convocatoria de dirección y menos de 
decisión. Hubo poca receptividad de las maestras y, en parte, el propio 
director interfirió la enseñanza de la lectoescritura. 


En resumen, sin bien las leyes de Descentralización y de Partici- 
pación Popular son interesantes y corresponden a una tendencia 
general hoy, no pueden ser la panacea escolar inmediata, ante todo, si 
se enfoca únicamente desde el punto de vista gerencialista y adminis- 
trativo de “desconcentración”. Y aun analizando el asunto sólo a este 
nivel, hemos destacado la ausencia de una propuesta institucional 
escolar, permaneciendo intacto el modelo de gestión escolar burocrá- 
tico, aunque aparentemente menos rígido. El estilo de gestión en 
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Cororo se reproduce con una cultura escolar en la que el alumno ingre- 
sa a la escuela para asistir al aula conformándose con las exigencias de 
la institución en cuanto a su comportamiento: aseo personal y de la 
escuela, no ser “malcriado”. La cuestión es más preocupante cuando se 
percibe la escuela como producto social e histórico local, inmersa en las 
relaciones de poder, respondiendo a múltiples expectativas e intereses 
de sus agentes. Así, el hecho de que el director se considere “hermano 
mayor” o “amigo” de los maestros no resolvió necesariamente los con- 
flictos; la vida cotidiana se mantuvo fragmentada, los maestros se 
restringieron a cumplir sus deberes dentro del marco del horario esco- 
lar. Y a la luz de la división del trabajo poco estable entre el director y el 
asesor, sabiendo que el director juega un rol clave en la concepción de 
la escuela tradicional, es probable que su conocimiento ayude a mejo- 
rar la gestión escolar; aun cuando la dinámica social de poder que le 
envuelve siempre estará más allá de la pretensión gerencial. 


CAPÍTULO SIETE 
Dinámica áulica: entre las 


destrezas y la moral 


Nos abocaremos en este capítulo a describir y analizar la orga- 
nización y la dinámica pedagógicas en el aula de la escuela de Paredón, 
centrándonos en la socialización de los niños a la lectoescritura. En 
1997 ésta se encontraba en un período de transición, enfrentando 
muchas dificultades en su política institucional interna y externa, lo 
que se ilustra en las interferencias de decisiones y orientaciones entre 
el director y el asesor pedagógico, o en las relaciones con la comuni- 
dad. El enfoque de la Organización Pedagógica (SNE 1995: 6) plantea 
que el aula es el espacio privilegiado de la Reforma Educativa y del 
movimiento pedagógico que pretende generar, ya que los cambios 
deben comenzar por los “cimientos”, esto es, por la práctica pedagó- 
gica que involucra a todos los agentes educativos: maestros, padres 
de familia, autoridades comunales y alumnos. 


El aula no es un microcosmos aislado, sino que interactúa con 
los componentes de la vida escolar a nivel del establecimiento y con 
el contexto de las decisiones del núcleo o del distrito. Tampoco es un 
epifenómeno de las políticas nacionales o institucionales. En el aula 
se producen relaciones sociales específicas entre maestros y alumnos 
en torno al conocimiento o al aprendizaje como proceso de construc- 
ción de conocimiento. Estas relaciones —que no están vinculadas 
necesariamente con aquellas políticas— y las prácticas del docente y 
de los niños están atravesadas por una serie de variables tales como 
las trayectorias sociales y las expectativas de los agentes. En este caso, 
veremos la práctica de la maestra de primer grado. En ella intervie- 
nen factores como su formación y experiencia, mediante los cuales se 
ha socializado a la profesión docente y, más específicamente, a los 
planteamientos pedagógicos de la Reforma Educativa a través de los 
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cursillos, guías didácticas, asesoramiento técnico pedagógico. Habría 
que explicitar cuáles son las estrategias de la maestra en el uso de los 
materiales escolares como los módulos; cuál es el manejo del tiempo 
en el proceso áulico o cómo se gestionan los “proyectos de aula” y los 
“ritmos de aprendizaje” de los niños. Habría que preguntarse, asi- 
mismo: ¿cómo se organizan social y pedagógicamente los niños en el 
aula o cuál es el tratamiento de los “grupos de nivel” y del “gobierno 
escolar”? Finalmente, y ante todo, ¿cuál es el modelo de socialización 
a la lectoescritura en la práctica de la maestra a través de los módulos, 
habida cuenta que está en el programa de transformación? 


1.  Micropolíticas institucionales y práctica áulica: entre la 
tradición y la reforma 


La dinámica áulica es contingente al funcionamiento del con- 
texto institucional de la escuela y, a la vez, capaz de lograr su propia 
autonomía relativa de funcionamiento. La Reforma Educativa ha do- 
tado de elementos institucionales para el funcionamiento escolar tanto 
a nivel del núcleo como de la propia unidad educativa, pero la prácti- 
ca escolar analizada ha puesto en relieve diversos conflictos. Al 
respecto, hemos situado la cuestión escolar en la trama de las relacio- 
nes sociales de poder en la escuela y las “comunidades” que las 
produjeron y las sostienen aún. Hemos tratado de no divorciar la ges- 
tión institucional de la gestión curricular, sea a nivel nacional, del 
establecimiento o áulico. Así, habría que analizar la práctica de la 
maestra del primer año en términos de cómo se imbrica en la política 
institucional de la escuela —por ejemplo, su intento de abandonar el 
toque de campana de modo de avanzar al ritmo de los niños, siguien- 
do la ideología del aula abierta y flexible—. En cuanto al tiempo, el cese 
del toque de campana se implementó siguiendo el programa de trans- 
formación, mas el director decidió suspenderlo por el desorden que 
provocó, afectando el trabajo de la maestra. 


Toca la campana y es difícil, es imposible... más están pensando en el recreo, 
en su descanso, pero todo eso yo he tratado de controlar un poco. Entonces 
toca la campana, para ellos ya no es novedad, ya no se precipitan a salir, a 
veces se quedan, saben que no tienen que salir; entonces los niños que salgan 
sin autorización, por decir, se quedan sin descanso ahí, hasta que descanse el 
curso. A[l] principio [del año] trabajaba así toda la mañana, sin descanso y salía 
a eso de las doce, doce y media, me iba muy bien, pero en función a ese tiempo 
quería entrar un poquito más tarde o un poquito más temprano y es donde el 
director se molestó, él me dijo que no hay que abocarse completamente al 
módulo, es por eso que a mis niños no los saco al patio, afuera a jugar o hacer 
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lo que el módulo dice, prefiero hacer en el curso porque se molesta el director, 
entonces siempre estoy en constante llamada de atención. Eso de la supresión 
de la campana para mi es positivo, podemos trabajar sin toque de campana 
porque a los niños les gusta estar en clase; alguno que otro dice quiero ir al 
baño si me da permiso, si puedo salir, pero ya habiendo un toque de campa- 
na, los niños gritan mirando la ventana, entonces ya no pues, ya es difícil 
controlar su atención (Doc. PA /E1 /ES). 


Hay que recordar que no todos los cursos estaban trabajando con 
el programa de transformación. No todos los maestros estaban dispues- 
tos a ceder su tiempo según el desarrollo de las actividades. Además, al 
aceptar el tiempo flexible de los aprendizajes, esta maestra exigió otros 
requerimientos ante la escuela, adelantando o retrasando sus horas de 
entrada y salida, lo cual afectó las llegadas y los retornos por “seccio- 
nes”, dado que los niños llegan y regresan a sus ranchos en parejas o en 
grupos. Respecto al espacio, las salidas o las permanencias en el aula 
son controladas por el director, circunscribiendo así las actividades del 
desarrollo curricular en el espacio áulico. El director arguye que los 
padres de familia no veían con buenos ojos las salidas de los niños fue- 
ra de la escuela durante las horas de clases. Esa fue una de las razones 
para evitar que las maestras saquen a los niños fuera del aula. En este 
contexto escolar, la presencia del director limita la autonomía de la 
maestra, lo cual contrasta con lo que sucede en la escuela seccional de 
Pisili, donde la maestra tiene mayor autonomía en su quehacer docen- 
te y sale del aula cuando estima necesario. 


Otro eje de conflictos entre el director y la maestra de primero 
se ubica en la concepción del conocimiento y de la lectoescritura. El di- 
rector de la escuela ingresó al aula de la maestra y evaluó el aprendizaje 
de los niños, detectando que hacia fines de año (octubre) no sabían 
leer, ni escribir. Razón por la cual le sugirió utilizar el texto Muju 
(MEC/UNICEF 1993), en otras palabras, que adoptara el método de 
enseñanza de las palabras normales en quechua. El director está cons- 
ciente de que esta sugerencia técnico-pedagógica está asociada al 
antiguo modelo de enseñanza de lectoescritura; él admite desconocer 
el planteamiento de la Reforma Educativa a este nivel. La maestra 
tuvo que utilizar, contra su voluntad, el texto Muju. 


1.1. Trayecto socioprofesional y visión práctica de la maestra 


La maestra, la profesora Terán, es una mujer joven (28 años), 
soltera, oriunda de Sucre y egresada de la Facultad de Idiomas de la 
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Universidad de San Francisco Xavier. Como muchas otras maestras 
interinas, ella entró al magisterio no porque deseara trabajar en este 
rubro y menos en el área rural. Uno de los factores determinantes 
parece haber sido la dificultad encontrada en el examen de grado de 
la universidad. Le aconsejaron sobre la importancia de salir al campo 
para “conocer la realidad andina” y aprender la lengua en su propio 
medio. En esta circunstancia, salió al campo, un tanto forzada y con- 
tra las aspiraciones de la familia, ya que su madre le había dicho: 
¿“Acaso para ir al campo has estudiado”? (Doc. PA / El /ES). 


En 1996 fue contratada en la escuela seccional de Michkha 
Mayu, dirigida por la ONG Centro Cultural Masis, para trabajar con 
el curso multigrado sexto y séptimo. El Centro tiene un plan de edu- 
cación bilingue desde antes del PEIB. Contrata de preferencia a 
personas formadas en lengua quechua, así las egresadas de la Facul- 
tad de Idiomas llegan a trabajar en esta escuela. Los maestros 
normalistas no están dispuestos a trabajar en la institución porque el 
programa de enseñanza bilingúe es exigente, el control es excesivo, se 
impone tareas fuera de la enseñanza propiamente dicha. La profesora 
consiguió pronto un ítem del magisterio, pero a los siete meses aban- 
donó esta escuela por el tema del control en la institución. Trabajó de 
secretaria en la dirección distrital de Tarabuco, para luego, en octubre 
de 1996, ser destinada a Paredón y atender el curso de prebásico. 


Ella contó que cuando llegó a la escuela de Paredón, los niños 
de prebásico le dijeron: “ancha sagra kanki” (demasiado mala eres), pero 
ahora siente que ya la quieren porque la visitan en cuanto llega a la 
escuela o le dan alcance cuando sale de su cuarto a mediodía. Sin embar- 
go, su ingreso al cargo en 1997 no fue consensuado institucionalmente. 
El asesor no estaba de acuerdo con que ella trabajara con el primer 
curso de transformación por su falta de experiencia. Pero la profesora 
Terán sostuvo que su formación en la Facultad de Idiomas era una base 
que le facilitaba el trabajo con el Programa de Educación Intercultural 
Bilingúe, ya que sabía hablar quechua y “tenía dominio en la 
lectoescritura”. Para ella, esta competencia es importante y la distin- 
gue de los maestros normalistas, quienes (incluido el asesor 


1 La escuela de Michkha Mayu fue fundada el 7 de julio de 1986 por el Centro 
Cultural Masis. Su objetivo fue promover la capacitación y formación de promotores 
y líderes de la comunidad, recuperar la cultura local y desarrollar la educación bilingúe 
(Centro Cultural Masis 1988: 15-18). 
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pedagógico) no saben escribir en quechua aunque saben hablar y “ma- 
nejar sus aulas”. A diferencia de los/as maestros / as normalistas, ella 
valora este idioma. Empero, si bien conoce la dimensión técnica de 
lectoescritura (gramática y sintaxis), al parecer, inversamente a aque- 
llos maestros, tiene menos práctica en el habla de esta lengua, pues, 
como veremos, tiene dificultad en hacerse entender con los niños. Ella 
no considera que la enseñanza bilingúe sea un problema y afirma que 
entiende perfectamente lo que debe hacer con el módulo. El problema 
de esta enseñanza no reside en la enseñanza de la lectoescritura en 
quechua, sino en la falta de usos sociales de la escritura en quechua. 
Según ella, por ejemplo, deberían haber letreros en quechua en la ciu- 
dad de Sucre: ¿Por qué se textúa sólo el aula en quechua y no la 
sociedad?, se interroga. Además, esta maestra valora la “cultura andina” 
por ser “nuestra cultura”; refiriéndose a los niños, considera que los 
módulos “reflejan su situación, su vida diaria”, con lo que también se 
demarca las de las /os maestras / os normalistas. 


Con esos argumentos, la maestra Terán sigue el desarrollo 
curricular propuesto por la Reforma Educativa, utiliza los módulos, 
centra su práctica pedagógica en el niño, en el “ritmo de aprendiza- 
je”, pretende desarrollar la autoestima en los niños facilitando la 
participación oral. Desde el inicio del año escolar hasta comienzos de 
octubre trabajó únicamente con módulos, sin utilizar otros textos com- 
plementarios, tal como sucedió en las otras escuelas seccionales. Ella 
considera que los módulos son buenos y fáciles de usar, sólo que “los 
niños se retardan, se retardan en escribir, leer, ¿no? esa sería la dificul- 
tad” (Doc. PA/E1/ES). Tiene una apertura total hacia el trabajo con 
los módulos, tanto es así que sus planes semanales son una transcrip- 
ción del módulo que avanza, aunque no siempre logra alcanzar el 
objetivo que se traza por semana, ya que “repite hasta que apren- 
dan”, avanza de acuerdo a lo que sus alumnos pueden asimilar; “todo 
está en función a ellos, no me apresuro”. De esta forma, sólo avanzó 
los primeros módulos de matemáticas y de lenguaje hasta fines de 
septiembre. En matemáticas, sus alumnos sólo podían contar hasta 
10 hacia el mes de octubre y con mucha dificultad algunos hasta 20 
(en quechua). Por carecer de experiencia normalista”, ella tiene poca 


2 La experiencia normalista implica la inculcación de una cierta visión del niño, las 


etapas evolutivas, los tiempos de aprendizaje, la organización de contenidos, entre 
otros factores. 
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noción de la temporalidad en el aprendizaje de los niños. Hay momen- 
tos en que percibe un cierto retardo y hay otros en que ve un adelanto 
respecto a lo que propone el módulo. Los maestros normalistas discre- 
pan con esta idea. Ellos piensan que los niños mínimamente deberían 
estar contando hasta 50 e inclusive más; saber la suma y resta hasta 
fines del primer año. En el caso de Pisili, la maestra combinó sus pro- 
pias expectativas basadas en la experiencia con el programa tradicional 
y con el uso del módulo. En cambio la expectativa de la profesora Terán 
se somete al material propuesto, los módulos, y parece seguir el ritmo 
de aprendizaje de los educandos. Por otro lado, ella valora la participa- 
ción oral de los niños, el logro de la autoestima. 


¿Se puede decir que el tipo y el nivel de formación influye en la 
concepción y la práctica de la EIB? Esta diferencia de actitudes y ex- 
pectativas profesorales nos permite plantear la hipótesis en tal sentido. 
Se percibe que la falta de formación normalista incide sobre las expecta- 
tivas de esta maestra que se guía exclusivamente por el nuevo 
programa o lo que está en el módulo. Esta práctica docente acarrea un 
doble peligro: por una parte, no tiene criterios propios para evaluar el 
desarrollo curricular planteado en el módulo, lo sigue casi al pie de la 
letra y conduce a que implícitamente el módulo se constituya en el 
conocimiento previo del niño, porque se convierte en la guía y repre- 
sentación oficial del conocimiento previo del niño, pues cualquier 
conocimiento previo no es aceptado indistintamente; por otra parte, 
este ejercicio de estructuración de los conocimientos previos, sean 
propios de los niños o efectos del módulo, justifica un avance curricular 
lento, centrándose, según la maestra, en el ritmo de aprendizaje de los 
niños, cuando en realidad está siguiendo el módulo, aunque con ob- 
vias dificultades en la gestión del tiempo. 


El resultado es que los niños, durante el primer año de primaria 
en la escuela de Paredón, no aprendieron a leer ni a contar en quechua 
hasta más de veinte. Habría que preguntarse hasta qué punto la prác- 
tica pedagógica está centrada en el niño y hasta qué punto está 
determinada por las expectativas de la maestra que, en este caso, han 
sido condicionadas por el marco modular. La maestra declara que no 
exige mucho en matemáticas porque está “adelantada” respecto al 
módulo, poniendo mayor énfasis en lectoescritura. Según los datos 
recogidos en la comunidad de Pisili, sabemos que los niños de tres a 
cuatro años empiezan a aprender a contar en castellano en sus 
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hogares, al menos los niños cuyos padres han pasado por la escuela. 
El problema consiste en saber dónde y quién pone los márgenes de 
nivel y define los tipos de conocimientos previos de los niños. En todo 
caso, en la escuela de Paredón “se está avanzando all] paso [del niño]”, 
estructurado supuestamente en base a una noción mínima de lo que 
son los conocimientos previos del niño”. En realidad, se puede sostener 
que el avance curricular no corresponde a los conocimientos previos 
de los niños ni al ritmo de aprendizaje de éstos, sino, como adelanta- 
mos, está condicionado por el uso del módulo y las expectativas de la 
maestra que, casualmente, coincide con el enfoque curricular y su res- 
pectivo desenlace. En ese sentido, los factores determinantes para el 
avance curricular son los módulos y la asimilación por parte de la maestra 
y no tanto del educando. 


Veamos lo que pasa con el área de Lenguaje y Comunicación. 
Cuando uno observa los módulos, la secuencia de los temas genera- 
les (cuatro unidades para el Módulo 1) indica lo que deben hacer la 
maestra y los niños en torno al conocimiento de la escuela, la comuni- 
dad, de sí mismos y de los animales domésticos. En función a esos 
temas se estructuran los conocimientos previos de los niños, por ende, 
los módulos determinan en gran parte qué es lo que el niño debe sa- 
ber o no. El módulo conlleva un niño indígena ideal con ciertos tipos de 
conocimientos previos, por ejemplo, que esté familiarizado con el tipo 
de texto modular, que tenga la costumbre de detenerse en el libro, que 
haga relación entre imagen y texto, que hable solo frente a sus compa- 
ñeros, que ordene su aula. Desde este punto de vista, resulta difícil 
decir que la enseñanza parte de los conocimientos previos de los ni- 
ños, ya que la maestra toma las decisiones en relación al material 
propuesto. Los factores que intervienen no son únicamente 
situacionales del aula, sino también del proceso institucional de las 


2 El riesgo es que se asimile los conocimientos previos mínimos como naturales o propios 


de los niños, sabiendo que en realidad son un constructo social de la maestra mediado 
por los módulos; que el supuesto de lo mínimo, pensado como base y no como techo de 
los conocimientos de los niños, se les niegue la potencialidad de desarrollo, como 
parece suceder en este caso. Los niños tienen un bagaje importante en el conocimiento 
de los números, pero según los módulos ellos no pueden leer ni contar sino hasta 
diez o veinte. Por otro lado, no sólo existe esta tendencia a la minimización de los 
conocimientos, sino también a la dispersión de los mismos, pues revisados los módulos 
avanzados existe un alto grado de desfase de escuela a escuela en el núcleo, lo cual 
contrasta notoriamente con el funcionamiento del PEIB. 
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políticas educativas, como la asistencia de la maestra a los talleres de 
capacitación que se dieron en Tarabuco y Sucre durante el año 1997. 
En todo caso, la maestra no sigue las orientaciones del asesor porque 
él no tiene autoridad o interviene sobre aspectos que ya son conoci- 
dos, y no apoya en la parte metodológica, como organizar las 
actividades en el aula. 


El hecho es que las fuentes de información y orientación de esta 
maestra han sido sólo los Talleres y las Guías Didácticas, a diferencia 
de los maestros de las escuelas seccionales, quienes se beneficiaron 
de las clases demostrativas u orientaciones personales por parte del 
asesor. De todas formas, no habiendo mayores dificultades para ella, 
sólo plantea que los módulos debieran “incursionar” más en la 
lectoescritura, esto es, la decodificación de grafías y sonidos. Según 
ella sus alumnos “están bien, el módulo dos recién propone la 
lectoescritura, principalmente la escritura, y [...] no es como el asesor 
pedagógico dice que [los niños] están bien atrasados, que ya deberían 
saber leer bien y escribir” (Doc. PA /E1/ES). No obstante recurre al 
método de las palabras normales en su variante palabras globales o 
generadoras. Así utilizó el texto Muju desde el mes de octubre de 1997: 


... bueno dependiendo de la palabra que están conociendo y de cómo captan 
[los niños], por decir si los captan en una mañana, reconocen la palabra, no 
llevamos vocales; no sé si te has dado cuenta, ¿no?, no llevamos las vocales, 
solamente palabras, palabras muestras, entonces hago que se familiaricen 
mucho con la palabra y de acuerdo a que asimilan, generalmente les enseño 
una o dos palabras por día (Doc. PA /El / ES). 


Por otro lado, la maestra tiene la expectativa vinculada a la propuesta 
del módulo: 


Personalmente, yo espero de mis niños que sean más traviesos, que sean más pa- 
tanes, ¿no? porque eso es lo que nos indican los módulos, que sean niños activos, 
creativos y quiero que eso salgan. Quiero tener como resultado ese tipo de niños, 
no quiero niños así..., que sean traviesos sin son ni ton. Que sean traviesos pero en 
forma consciente, que sepan lo que están haciendo [...]. Entonces en eso estoy 
trabajando, quiero que sean bien suspicaces, inteligentes en la práctica (ídem). 


Este discurso sobre los niños activos, traviesos y conscientes de 
lo que hacen, planteado como expectativa docente, contrasta con el 
de las maestras normalistas. Por ejemplo, para la maestra de Pisili, 
interina inicialmente, luego profesionalizada, lo más importante es la 
competencia en lectoescritura, esto es, la decodificación. En cambio, 
en el caso de la maestra universitaria de Paredón, su expectativa está 
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centrada en el saber-ser. Ella pretende que “sus” niños no sean calla- 
dos, sean más activos, sepan saludar a los mayores, sepan controlarse 
entre ellos, sean responsables. Así se explica la prioridad dada al “go- 
bierno escolar de curso” y su intervención constante en cualquier acto 
o habla “indebida” de los niños, con su frase consagrada: “p ingay 
gankunapaq” o “qanpag” (verguenza para ustedes o para vos). Ella está 
centrada en la construcción de la dimensión social y comunicativa del 
niño, algo similar a lo que la Reforma denomina el logro de autoestima, 
autonomía y cualidades que para ella están estrechamente vinculadas 
a la dimensión comunicativa del ser. Dice: “el que es comunicativo es 
inteligente y ése no se muere de hambre [...], no tiene que temer a na- 
die, ninada”. Añade que los niños deberían tener una “cierta educación” 
(entiéndase, buen comportamiento). Es decir que, así como tiene sensi- 
bilidad hacia la lengua y la cultura, al menos según su testimonio, a 
diferencia de las maestras normalistas, la visión de esta docente resulta 
ser mucho más moralista y moralizante y, como veremos, gran parte de 
su práctica áulica está dirigida a lograr comportamientos apropiados 
en los niños, así el gobierno escolar tiene una ardua labor. 


Otro aspecto a mencionar es la evaluación. La Reforma ha elimi- 
nado prácticamente los exámenes para el vencimiento de grados y 
propone una evaluación continua: una “evaluación de la pregunta a 
la respuesta, ¿no? Hay tantos detalles o tantos indicadores que nos 
da”, dice la maestra. Esta evaluación permanente genera con mayor 
fuerza una práctica que los sociolingúistas han denominado y estu- 
diado como la relación de interrogación, respuesta, evaluación (IRE) que 
influye en la determinación de las estructuras de participación y los tra- 
tos diferenciados entre alumnos. Aunque la maestra Terán enfatizó que 
quiere un trato igualitario entre ella y los alumnos, un trato de con- 
fianza, y que ellos, por sí mismos, se autocontrolen en su compor- 
tamiento con la colaboración del gobierno de curso. 


En síntesis, se ponen de relieve varias cuestiones que deben per- 
mitir comprender mejor la propuesta de la Reforma Educativa en las 
condiciones reales del aula. Algunas de ellas conciernen a la relación 
entre las expectativas de la maestra y los materiales educativos, así como 
a la conducción de su enseñanza con miras al logro de ciertas compe- 
tencias, en particular, la enseñanza de lectoescritura. Es también notorio 
que asumir una ideología centrada en los niños afecta a la gestión de 
las relaciones pedagógicas entre maestros y alumnos. Otra cuestión 
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tiene que ver con el poco consenso en torno a los ritmos de aprendizaje, 
de enseñanza y de gestión escolar. Finalmente, la gestión del espacio 
áulico no está claramente orientada desde la política escolar y, como 
veremos, la maestra lo maneja de forma bastante particular. 


1.2. La organización social y espacial del aula 


De las tres escuelas estudiadas, esta aula parece aproximarse 
mejor a las disposiciones sugeridas por la Reforma Educativa en cuanto 
se refiere al uso del espacio. En diversos momentos hemos sostenido 
que la Reforma privilegió la dimensión curricular y se centró en la 
práctica pedagógica áulica, por eso es importante conocer de cerca el 
uso del espacio áulico. El aula del primer curso tiene un tamaño de 9 
x 5 metros y forma parte de la nueva construcción (ver croquis de la 
escuela). Tiene una sola puerta, tres ventanas que dan a la parte exte- 
rior del establecimiento y dos que dan a la parte interior; las ventanas 
son anchas y tienen vidrios protegidos por rejillas. Hay buena ilumi- 
nación. El piso es de cemento y las paredes están pintadas de blanco 
crema. Junto a la puerta a la izquierda hay un fichero de control de 
asistencia: Kaypi Kagkuna (los presentes). Cuenta con una pizarra de 
color verde de unos dos metros de largo aproximadamente, fijada en 
la pared a la derecha de la puerta de entrada. Debajo está escrito en 
una tarjeta: “Qillgakamanapag”. 


El aula está textuada. Al lado de la pizarra, en la pared, están pega- 
dos un almanaque y un afiche de la Reforma Educativa (“Bolivia lee y 
escribe”), y en el entorno del aula están pegadas tarjetas de colores (blan- 
co, rosado, amarillo, verde, de 8 x 12 cm.) en las que están escritos nombres 
de personas, objetos (yaku), animales (wallpa), instrumentos musicales 
(sikuri, charanku). También están las hojas de los trabajos de los alumnos 
con dibujos de animales, casas, personas, en blanco, en negro y a colores. 
El aula muestra los rincones de aprendizaje: el rincón de aseo (Iimphuchakuna 
k'uchu), en el que se encuentran pequeñas bolsas de plástico o ch'uspas 
con cepillos, crema dental, jabón y toalla, entremezclados con cua- 
dernos y lápices; el rincón de la biblioteca y de juegos que comprende 
textos escolares, módulos, otros libros de cuentos y cubos de madera 
o barro con puntos similares a dados; al lado están colgadas mazorcas 
pequeñas de maíz seco que se utilizan para los ejercicios de matemáti- 
cas; finalmente, está el rincón de nuestros trabajos (llank “ayninchikpa 
k'uchu), donde se encuentran figuras de barro, animales y muñecos. 
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Los 27 alumnos (11 varones y 16 mujeres) están dispuestos en cinco 
mesas hexagonales con seis sillas, cada una de éstas tiene un cajón 
debajo del asiento para que los niños guarden sus cuadernos, gorras 
y bolsos. El número de grupos no ha cambiado durante el año, sí la 
ubicación y la composición de los grupos. En el mes de julio, los cinco 
grupos estuvieron compuestos de la siguiente manera: 


Cuadro 8.1 
Grupos de niños hasta julio de 1997 


| Mesaz | Mesas | Mesad | Mesas | 
Santos José 
Bento Aledo 
Román Agustina 


A fines de octubre (24/10/97) cambió esta composición de las 
mesas. La mesa 1, ahora compuesta por Petrona, Marina y Marta (in- 
tegrada tardíamente), se ubicó más adelante y más cerca de la mesa 
de la maestra. Los miembros de la mesa 1, que componen el gobierno 
escolar, se fueron a la mesa 3. La nueva disposición de los alumnos y 
mesas se presenta como sigue. 

Finalmente, la maestra “aceptó” la sugerencia del asesor de 
agrupar a sus alumnos a partir de lo que se denomina “niveles” o 
“condiciones de rendimiento”. Según ella, Marina, Petrona y Marta 
están en una sola mesa adelante “porque estas niñas tienen bajo ni- 
vel, son atrasaditas y necesitan más apoyo” (Doc. PA/D3/ES El diario 
3 en el segundo tomo aparace como Doc. C/D3/FD ó es otro dia- 
rio?). Algunos de los atributos que ella utiliza para los grupos de 
“nivel” son los que “pueden” o “no pueden”, “hablan” o “no ha- 
blan”, “participan” o “no participan”. Los grupos de niños son mixtos, 
siendo el único curso que presenta esta característica. Como la maes- 
tra subraya, estos grupos se han definido por “rendimiento”, así la 
mesa 3 está compuesta por un grupo de niños que resuelven rápido 
las tareas, hablan y participan más, y la maestra les ha delegado el 
poder: son el grupo del gobierno escolar. Tal delegación conjuga crite- 
rios cognoscitivos, comunicativos y morales, de buenos alumnos, 
cumplidos y limpios, que deben dar el ejemplo; en varias ocasiones, 
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la maestra ha llamado la atención a Santos, el pequeño jefe del gobier- 
no escolar, expresando “p “ingay kanpag Santos” (una verguenza para 
ti, Santos), reprochándole por algún acto “indebido”. 


En comparación con los demás cursos de la escuela y en rela- 
ción a la distribución del espacio, la intervención de las otras maestras 
es menor. Los alumnos se ubican “libremente” en el aula, buscando 
las mesas que se encuentran al lado de las ventanas o donde caen los 
rayos del sol. Las agrupaciones responden a los distintos rancheríos o 
“secciones” de origen, constituyéndose como el primer criterio para 
la formación de grupos de niños en el aula. No se ha visto que niños y 
niñas provenientes de diferentes comunidades compartan espacios. 
Los grupos están divididos por género, no hay grupos mixtos, pero 
este criterio no está directamente relacionado con “rendimiento” o 
“competencias” de los niños: en las aulas no hay una diferencia clara 
entre las mesas de los “mejores” y los “peores”. En cambio, en el pri- 
mer grado del programa de transformación, con la introducción de 
los grupos de nivel, se evidenciaron las diferencias entre los grupos de 
niños: los del gobierno escolar y las tres niñas con mayores limitacio- 
nes. La maestra declara que su tratamiento es igualitario”, mas en la 
práctica se vio forzada a agrupar a los niños, lo que no sólo permite 
precisar los lindes entre los grupos, sino reforzar las diferencias entre 
los niños: los “buenos” y “rápidos”, por un lado, y los “malos” y “len- 
tos”, por otro”. Entre los “buenos” se produce una emulación, un 
trabajo más autónomo y competitivo; en cambio entre los “malos” y 
“lentos” los niños tienden más a copiar. De esta manera, homogenei- 
zar por niveles de aprendizaje corre el peligro de desfavorecer más a 
los que tienen más dificultades. 


* Al principio del año las mesas estuvieron compuestas por orden alfabético o eran 


dejados a la libre opción de los niños, lo que permitió agruparse por ranchos de origen 
y relaciones de parentesco. 

7 Otras investigaciones han encontrado que la escritura “no oficial” de los niños, 
es decir, la que responde a sus propios fines y su propio estilo, se verificó con 
mayor frecuencia en niños con mayor grado de habilidades en lectoescritura que 
en sus homólogos que tienen dificultades. Aquellos pueden incluso transgredir 
las normas escolares u oficiales, pero éstos no. En otros términos, éstos están más 
dependientes de la escritura oficial, de lo que la escuela propone (Collins 1988: 
137-159; Cazden 1995). 
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Finalmente, cabe mencionar que diariamente la maestra de 
este curso sanciona y castiga por cualquier incumplimiento (tareas, 
ausencia de participación, bulla) a los niños encerrándoles en el aula 
con llave, convirtiendo así el aula en el lugar de sanción, ante todo a 
los ojos de los niños con mayores dificultades y retrasos. 


1.2.1. Relación maestra-alumnos 


La relación igualitaria entre la maestra y los niños y niñas no es 
tan evidente. Es cierto que los niños no dejan de decir “prujisurniy” 0 
“prujisuray”, sin marcar necesariamente las diferencias de género e 
indicando con las terminaciones una aproximación, un cierto cariño y 
una cierta apropiación. En cambio, el habla de la maestra no difiere 
notoriamente de lo que se detectó en Cororo, con órdenes e imperati- 
vos directos. Ella expresa “mis niños” y “mis niñas”, mas su habla 
quechua no llega a ser un habla inclusiva, por ejemplo: “gillgasunchik” 
(escribamos), “ruwasunchik” (hagamos), “ruwarinachik” (haremos); 
tampoco usa expresiones “suavizantes” como “qillgariychik” (escriba- 
mos) o “qillqarina”, “ruwariychik”, “ruwana” o “ruwarikuna”. De esta 
forma el habla de la maestra resulta ser para los niños un conjunto de 
órdenes: “ruwaychik”, “hawiychik”, “qhawaychik”, “uyariychik”. A ve- 
ces usa algunos nombres en diminutivo como Alfredito, Juancito, 
Tomita, Phawita (Faustina) y, otros no, como Petrona, Wálter, Serapio, 
Demetria, José; lo que forma parte de las relaciones distintivas de la 
maestra con los niños. En la misma línea, ella se preocupa por el saber- 
ser de los niños, insiste en la comunicación y el buen comportamiento 
de los niños. Ella nota que la formación va desde “pequeños salvajes” 
hasta “pequeños señores”: 


... porque estos niños cuando yo vine recién, los he encontrado en un estado 
completamente ¿eh?, increíble: desordenados, desobedientes, malos entre sí, 
peleaban entre ellos, y creo que el maestro [...] tiene que jugar un papel im- 
portante y guiarlos y orientarlos. No sé si te habrás dado cuenta ahora son 
muy raros los que se pelean o los que discuten, ¿no?, entre ellos se decían 
barbaridades (Doc. PA /El /ES). 


La maestra siente que ha logrado un gran cambio entre fines 
del año 1996 y octubre de 1997. Sin embargo, no se explica cómo una 
gran parte del tiempo del gobierno escolar está consagrado al control 
de quienes lo integran sobre sus compañeros en el aula. Además, ella 
acostumbra ofrecer pequeños discursos, como el siguiente: “Óigan- 
me. En un día han hecho tanto. Tienen que hablar con razón, ya son 
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grandes. No están viendo, cada día, cada día, están acabando de ser 
siempre wawas, ya son grandes, deben usar la razón (deben ser razona- 
bles)” (Doc. PA /14 /ES). Este tipo de discurso, a veces menos elaborado, 
es un ingrediente constante en su práctica. Lo que resulta algo extraño 
para los niños, ya que los padres de familia no acostumbran dar “dis- 
cursos” a los niños; al contrario, les riñen permanentemente. Los 
maestros normalistas o con experiencia en el magisterio tampoco prac- 
tican esta forma de “palabrear” a los niños. 


Algunas de las características detectadas en la relación maes- 
tra-niños son: 


1. A través del habla tiende a moralizar: las interacciones registra- 
das muestran que ella ocupa más tiempo hablando que los niños, 
sobre todo cuando trabajó con los módulos hasta el mes de octu- 
bre (Interacciones 1, 2, 3), probablemente porque los niños no 
entendían cómo usar los módulos y la maestra tampoco logró 
explicarles claramente. En cambio, la introducción del texto Muju 
sugiere mayor participación de los niños (Interacciones 4, 5); la 
diferencia está en que con el texto Muju la interacción se ha frag- 
mentado: repetición de palabras descompuestas: tu-ta, ta-ta, ti-ti, 
ni-na, intercalando entre maestra y niños. 


2.  Nohay sanciones físicas: a veces la maestra golpea la mesa, pero 
no se ha visto castigos severos, aun cuando las “llamadas de 
atención” son constantes. 


3. En su lugar recurre a amenazas: “ma ruwankichu, ma recreo 
kangachu” (si..., no hay recreo), es decir, si los niños no hacen tal 
o cual cosa, no hay descanso y no hay salida, se quedan ence- 
rrados en el aula. A la inversa, hace que los que pueden y 
terminan antes, salgan antes al recreo. 


4. Además, trata que los niños se avergúencen usando expresio- 
nes como: “chay chhikanña kanki, kunan kama..., ima nin kaypi?” 
(Tan grande ya eres..., ¿qué dice aquí?), dando a entender “qué 
verguenza”. 


5. Pocas veces ella interviene directamente; el encargado directo 
es el gobierno escolar, cuyo representante, Santos, palo en mano, 
debe a la vez controlar el orden y la disciplina en el curso, y 
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colaborar en la conducción de la lectura de las palabras avanza- 
das expuestas en las paredes?. 


6. Finalmente, la maestra tiene dificultades con el habla de la len- 
gua quechua, lo que se demuestra en el pasaje citado, en el que 
trata de moralizar el comportamiento de los niños. En esta re- 
gión, se utiliza la palabra razón generalmente para decirles a los 
niños que se porten bien, que no se muevan mucho, que no ha- 
gan mucha bulla o alboroto, y no en el sentido de responsabilidad 
que parece sugerir el uso la maestra. 


En resumen, el problema central que se detecta aquí es que las 
propuestas pedagógicas como las de la Reforma Educativa, que de- 
sean superar la predominancia técnica (didáctica) para enfatizar la 
dimensión subjetiva y social del quehacer educativo, corren el riesgo 
de moralizar la práctica escolar de los niños; es decir, dejando mayor 
libertad a los niños se ha desarrollado una práctica común de control 
que no concierne solamente a aspectos cognoscitivos sino igualmente 
sociales y afectivos. La hibridez del habla oficial y no-oficial de la maestra 
en el aula induce a más presiones sobre los niños y no permite estruc- 
turar una rutina, hecho que está asociado además a los cambios bruscos 
que la maestra opera entre una actividad y otra. Es que el cambio de 
un modelo pedagógico de tipo tecnológico y centrado en los conteni- 
dos a otro más “constructivista” y socializante, como el que planteó la 
Reforma, va a la par con una diseminación del poder mucho más 
totalizante e invisible (Bernstein 1994). 


1.2.2. Relación entre pares 


Entre los niños, las quejas, denuncias y delaciones son prácticas 
comunes en el aula. Así, Rosaria tiene su borrador guardado en el 
bolso, duda en sacarlo o no, ya que su compañero de al lado, José, la 
mira detenidamente. José está esperando que lo saque para prestárse- 
lo y, si Rosaria no se lo presta, él la denunciará a la maestra, quien, sin 


$ Los niños referenciales son Santos, Benito y Agustina (mesa 3). El primero ocupó 


el cargo de gobierno escolar durante una gran parte del año, pero fue sustituido por 
Agustina porque castigó demasiado a uno de sus compañeros. Santos es un niño 
pequeño, habla con facilidad y participa en las clases, es uno de los mejores y hace 
leer las tarjetas con palabras coladas en las paredes. En cambio, Benito es más 
académico, lee mejor (decodifica), por eso es un apoyo clave en las labores de Santos. 
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lugar a dudas, la obligará a hacerlo. La niña decide sacar su pequeño 
borrador para limpiar los primeros trazos del dibujo que hizo y no lo 
vuelve a guardar, pues sabe que si lo hace será denunciada igualmen- 
te por sus compañeros ante la maestra. Al final, José usa el borrador 
sin siquiera prestárselo (Doc. PA /D3/ES). Situaciones como éstas su- 
ceden diariamente. 


Asimismo, las estigmatizaciones entre niños/as son habituales, 
como el caso de Petrona, a quien le dicen Patrona porque un día fue 
sorprendida sacando prendas de vestir del cuarto de una maestra. 
Desde entonces, lleva dicho sobrenombre y se le conoce como p'acha 
suwa (ladrona de ropa). Petrona es parte del grupo de niñas 
“atrasaditas” (mesa 1), participa muy poco, viene desarreglada, no 
cumple con sus tareas, y constantemente se hace llamar la atención 
con la maestra. Según los alumnos, es la que más se hace castigar, 
porque no sabe: “ma atigtin ancha magachikun” (porque no puede, se 
hace pegar mucho), dicen sus compañeros. Como efecto del control 
compartido (Wittrock 1997) desarrollado por la maestra, entre los ni- 
ños hay un control notable, en particular a través del gobierno escolar. 


Finalmente, un aspecto interesante de poner en relieve es el ha- 
bla de los niños. Por una parte, hay una oralidad no oficial entre pares 
que se desarrolla cuando la maestra se ausenta de la clase, generando 
un tiempo de “conversación” entre alumnos, en el que se escucha 
“hablar” en castellano. En realidad, son fragmentos como: “de quien es 
esto”, “de mí”, “trae”, “compañeros”, “cómo están”, “bien”, “estoy bien”, 
“bien nomás”. En otros momentos, se han registrado palabras como 
“win ria compañeros”, “pasa, pasa”, “permiso”, “permisito, siñuritay, 
projisuray”, “buenas tardes”, “buenos días”, “gracias”, “permisito al 
baño”. A veces, balbucean algunas canciones que la maestra les ense- 
ñó. Cuando la maestra está en el aula, el habla no oficial del niño es en 
quechua, lo que permite pensar que la presencia de la maestra cohibe 
e impide hablar castellano porque corrige constantemente, práctica 
muy distinta de lo que sucede en Cororo. Por otra parte, la oralidad 
oficial, es decir, provocada dentro de las actividades de la maestra, 
existe pero no está sistemáticamente conducida. 


1.2.3. Gobierno escolar 


Como hemos recordado, el gobierno escolar es una organiza- 
ción de alumnos que cumple diversas funciones y no es una práctica 
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específica de la Reforma Educativa ni del Proyecto de Educación 
Intercultural Bilingúe (Subirats et al. 1991). Puede funcionar a dos ni- 
veles: escolar y áulico. El funcionamiento del gobierno escolar a nivel 
escolar es menos visible: colabora en las formaciones diarias, estable- 
ce orden y disciplina, participa en la organización de las actividades 
de limpieza”. En la clase estudiada aquí, el gobierno escolar se refiere 
a la organización de los niños en el aula. Su organización ha sido 
motivada por la maestra, con la idea de responsabilizar a los niños y 
lograr un control entre ellos mismos, un autocontrol. En realidad, el 
gobierno escolar representa una mediación entre ella y los niños, el 
poder y control se ejerce ya no directamente, sino mediante el gobier- 
no escolar. En el aula se desarrolla lo que se denomina el control 
compartido entre el maestro y alumnos. En esta lógica, la maestra dele- 
ga al gobierno escolar un poder que va desde un control pasivo a 
través de amenazas y delaciones hasta las represiones físicas entre 
niños y que está representado por un “pequeño capataz” que ejerce el 
control palo en mano. Como dijimos, fue Santos quien cumplió esta 
labor durante una gran parte del año, sustituyéndole Agustina en 
octubre, con la colaboración eventual de Benito y los otros de la mesa 
3. Además, el gobierno escolar cumple otras tareas como hacer leer 
las palabras de las tarjetas, reportar información tipo delaciones ante 
la maestra, elaborar las listas de castigados. 


1.3. El tiempo en el aula 


Como toda práctica, la práctica áulica se construye en la inter- 
sección de varias temporalidades, es decir, percepciones de los 
principales agentes interactuantes en el aula: los niños, la maestra y la 
propia institución (Souza Lima en Rueda / Delgado 1994). En la pro- 
puesta de la Reforma, la variable tiempo no está discutida con rigor 
(SNE 1995), aunque, a nuestro parecer, constituye la dimensión más 
compleja del proceso de enseñanza y aprendizaje. El tiempo de la 


7 La evaluación del Proyecto de Escuelas Multigrado (PEM) indica varios objetivos 
del gobierno escolar: formar líderes en la comunidad; formar individuos participativos 
en su medio social; desarrollar hábitos de respeto mutuo, responsabilidad, honestidad, 
orden y justicia; desarrollar valores de compañerismo, ayuda mutua, cooperación, 
lealtad; practicar la democracia (Subirats et al. 1991: 32). En los hechos, la función 
social y pedagógica varía según las escuelas; por ejemplo, en Pisili, el gobierno escolar 
funciona más al nivel de la escuela y en los aulas es sustituido por los “bedeles”. 
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Reforma está subsumido en los ritmos de aprendizaje de los niños y 
los proyectos educativos; elementos importantes para el desarrollo 
del enfoque pedagógico y curricular, pero poco elaborados en térmi- 
nos de estrategias pedagógicas y didácticas —que la maestra debe 
manejar en tanto mecanismos o procedimientos—. Cómo articular, 
por ejemplo, las diversas temporalidades a los ritmos (que son a su 
vez múltiples) y a los proyectos (que implican también estructuras 
particulares de tiempo). En este caso, la maestra quiere asegurarse 
qué es lo que los niños “saben” o no y trata de seguir a su ritmo, lo 
que implica consagrar períodos largos a revisión de tareas y realiza- 
ción de actividades que los niños piden. El resultado es un proceso 
áulico poco estructurado, en el que no se puede establecer una rutina 
evidente en la enseñanza de lectoescritura. La maestra deja que los 
niños decidan qué han de hacer. 


Para este efecto, los proyectos son una estrategia pedagógica que 
puede estructurar el tiempo de las actividades, la participación de los 
niños y de la maestra. Sin embargo, los proyectos no pueden necesa- 
riamente conjugar las expectativas (visión temporal sobre los 
aprendizajes) de la maestra y la gestión del tiempo institucional; por 
ejemplo, el número de horas de trabajo al día y el volumen del texto 
escolar que sirve de base, dependiendo naturalmente de cómo se lo 
utilice*. La maestra de Paredón, por su formación universitaria y poca 
experiencia en el magisterio, somete su expectativa al material pro- 
puesto (los módulos) y su gestión del tiempo áulico no sigue ni los 
aprendizajes (porque hay 27 niños que van desde los que pueden 
decodificar hasta los que no), ni el avance de los módulos (por falta 
de una propuesta del uso temporal modular). Lo cierto es que entre 
abril y octubre ha trabajado únicamente con el módulo 1 de Lenguaje, 
con resultados que tanto el asesor como el director no aceptaron. La 
ausencia de proyectos y el avance al ritmo de los aprendizajes de los 
niños no permiten estructurar una temporalidad escolar. No lo per- 
mite el no saber en cuánto tiempo se desarrolla un módulo y cuántos 
módulos están previstos para un nivel, un año o un ciclo. El no poder 


$ Los proyectos tienen la ventaja de estructurar de manera más flexible e integral el 


desarrollo de las actividades, pero en muchos casos van más allá del tiempo 
institucional. Afectan los tiempos sociales de los maestros y, a este nivel, no todos 
ellos están dispuestos a sacrificar su tiempo. 
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conjugar dichos avances con los ritmos de aprendizaje determinó, sin 
duda, que la maestra no lograra estructurar una rutina más clara, como 
sucede en Cororo y Pisili. 


Por su parte, los técnicos de la administración central afirman 
que no hay un tiempo predeterminado para un módulo, su avance 
puede tener una duración variable entre 2, 3 ó 4 meses, de acuerdo al 
ritmo de aprendizaje de los niños. Desde el enfoque de la Reforma, el 
tiempo está sujeto a los ritmos de aprendizaje, aun cuando se dice 
que en el término medio de un año debiera avanzarse tres módulos 
de Lenguaje y tres de Matemáticas. De manera indicativa, podemos 
notar las principales rutinas siguientes: 


1. El control de aseo e higiene (la maestra tiene la llave del aula, 
cada mañana abre la puerta y parada en la entrada revisa las 
manos, el peinado, etc.). 


2. Los niños al entrar marcan su tarjeta de asistencia (dan la vuelta 
la tarjeta). 


3.  Enlosingresos de las mañanas, se procede al rezo en castellano y 
en quechua. Los niños se ubican en sus asientos, se callan y re- 
zan con la conducción de la maestra durante un minuto y medio 
aproximadamente, un rezo fragmentado (Doc. PA /15/ESy”. 


4. El saludo es en castellano y en quechua. Después del rezo la 
maestra y los niños permanecen de pie. Ella les saluda: “buen 
día alumnos”, quienes responden, “Win tía prufisura”(...), ella 
continúa: “Allin p'unchay yachakugkuna” y los niños responden 
“Allin p'unchay yachachikniy”, etc. 


5. La llamada de lista es también una rutina, a la que los niños 
responden presente o “prisinti” (las mujeres pronuncian más fre- 
cuentemente de este modo). 


? Las tarjetas están puestas en un tablero de una hoja de cartulina que se encuentra 


pegada en la pared ubicada a la izquierda de la puerta de ingreso. El tablero está 
dividido y cuadriculado formando pequeñas casillas con caladura en la parte inferior, 
las que sirven para sujetar la ficha con el nombre de cada alumno. 

10 El rezo en quechua toma la forma de un cántico. Los niños rezan o cantan solos, 
desde que se persignan hasta el Amén; participan a grandes voces, incluso las niñas 
que habitualmente en las clases son calladas. Se sabe que desde pequeños los niños son 
introducidos a rezos mediante la “lotrina” (doctrina) durante el período de la Cuaresma. 
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6. La revisión de la tarea coincide a menudo con los repasos, es decir, 
a medida que la maestra corrige las tareas desarrolla esta activi- 
dad. Hace contar, leer o escribir, según estén avanzando 
Matemática o Lenguaje, llamando a su lado para que los alum- 
nos lean o los envía a la pizarra para que escriban. En las lecturas 
de palabras escritas en sus cuadernos y en las tarjetas intervie- 
ne el gobierno escolar. 


7. — Recoge los cuadernos y distribuye libros de textos, módulos o texto 
Muju, actividad en la que los niños colaboran (en general, los 
del gobierno escolar). 


Esta primera parte toma un tiempo variable que puede alcan- 
zar hasta una hora. En seguida se ingresa al tiempo del avance 
curricular, donde las principales actividades establecidas son: 


1. Interpretar las imágenes: la maestra pide a los niños que miren la 
imagen y comenten. Pocas veces se ha percibido que articulen 
una idea. La maestra resuelve la cuestión de interpretación y pasa 
a la lectura del título (a veces, empieza por la lectura del título). 


2.  Lalectura de los títulos: la maestra espera que lean o decodifiquen 
las extensas palabras escritas en el modulo; a veces logran ha- 
cerlo. 

3. El dibujo: luego de la lectura y sus comentarios, los alumnos 


suelen dibujar, copiando o representando la actividad de la lá- 
mina en cuestión (este paso se ejecuta a pedido de los niños). 


4. La escritura: fue una actividad diaria. Presentaba mucha dificul- 
tad y se restringía a palabras sueltas. 


Esta secuencia es, en general, afectada por la participación de 
los niños, pero sin romper la linearidad del tiempo que subyace en las 
actividades de la maestra. 


2. La socialización a la lectoescritura: módulos, texto Muju y 
tarjetas 


Hemos dicho que los módulos están diseñados en torno a redes 
temáticas, en las que cada unidad está desglosada en una serie de 
actividades mediante las cuales se pretende desarrollar las compe- 
tencias. Los proyectos son la estrategia de enseñanza privilegiada que 
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implica un trabajo activo y cooperativo de planificación de las activi- 
dades por parte de la maestra y los niños (Jolibert 1993; MECyD 1997). 
Como parte de este proceso, los módulos cumplen la función de so- 
cializar al niño al tipo textual modular mediante la interpretación de 
claves de lectura, íconos y símbolos, la relación entre texto e imagen, 
la guía de las actividades que los niños deben realizar (McLane/ 
McNamee 1999). Mediante los proyectos se pretende también que el 
aprendizaje de lectoescritura se convierta en un componente natural 
de las actividades de los niños. Sin embargo, los proyectos pedagógi- 
cos no fueron desarrollados en Paredón por la maestra. No hubo 
ninguna planificación de actividades y los planes semanales fueron 
más la copia de temas y actividades de los módulos. 


Es muy probable que la maestra no hubiera entendido el tipo 
de texto modular, ni el enfoque curricular, ni tampoco las condicio- 
nes sociales y culturales del contexto escolar. La maestra tiene 
formación en lengua quechua, pero no tiene competencias didácticas 
necesarias, ni tiene una expectativa clara, aparte de formar “buenos 
alumnos”. El resultado es que el módulo ha sido utilizado como un 
texto escolar cualquiera", sabiendo que su enfoque y estructura son 
muy distintos. Los textos escolares habituales prevén la 
decodificación silábica, en cambio los módulos contienen temas, 
actividades, imágenes y textos mucho más complejos que deben 
generar narraciones y escrituras, en torno a “situaciones reales” de 
los niños. Desafortunadamente, la maestra sin proyectos ni activi- 
dades impone lecturas que replican el ejercicio de la decodificación: 
su-tiy-ta qill-ga-ni (escribo mi nombre). Según ella, el método utiliza- 
do es el de las palabras “generadoras” o “globales”, y consiste en la 
memorización y asociación de palabras escritas en las tarjetas pega- 
das en las paredes (un método no previsto en el uso de los módulos). 
Y cuando, a partir de octubre, trabajó con el texto Muju, basado en el 
método de las palabras normales, no enfatizó en la descomposición de 
sílabas: dictó o copió palabras u oraciones completas, a pesar de haber 
estado practicando permanentemente la decodificación en la lectura 
de los módulos —awall-pa (gallina), al-qu (perro), ta-ta (papá), ma-ki 
(mano), si-mi (boca)—. Descuidó las claves de lectura y los íconos del 


ll Habría que analizar el módulo con las mismas claves de lectura que Jolibert propuso 


(1993; 1994), retomadas en la Guía Didáctica de Lenguaje: contexto, situación, tipo de 
texto, entre otras. 
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módulo, que invitan a tomar en cuenta símbolos visuales e ingresar 
al campo de la representación y del significado, sin pasar por la lectura 
de los títulos o los textos del módulo. La maestra pide a los niños inter- 
pretar las imágenes, leer los títulos de las láminas, creando así un proceso 
tortuoso del aprendizaje con el módulo. 


Esta enseñanza de lectoescritura no sólo representa un proble- 
ma de estrategia didáctica de la maestra, sino la concepción misma de 
los módulos. Limitándonos a algunos de sus aspectos, podemos indi- 
car que el enfoque curricular prioriza el contexto y los módulos han 
sido escritos en lenguas nativas según regiones, diseñándose imáge- 
nes que representan el contexto de los niños con el fin de motivar sus 
conocimientos previos. Los textos presentes son, ante todo, indicacio- 
nes. Al recurrir al soporte visual referido al contexto de los niños, se 
está postulando una continuidad entre la imagen y la realidad de los 
niños, postulado que presupone una transparencia de la imagen. A 
propósito, hemos planteado la hipótesis de que las imágenes son 
constructos sociales y culturales donde la relación entre imagen y tex- 
to, imagen y realidad, no es de continuidad ni de transparencia, por 
cuanto exige a los niños diversas competencias previas que no traen 
del hogar. Desde este punto de vista, es arduo sostener que la ense- 
ñanza parta de los conocimientos previos de los niños, porque, en 
última instancia, dichos conocimientos son lo que la escuela y la maes- 
tra de aula considera como tales. 


Como veremos, los niños tienen dificultades con las representa- 
ciones visuales de los módulos. Los niños no logran entender lo que 
cada lámina del módulo trata de expresar porque las imágenes son 
ajenas a su experiencia cotidiana. Lo paradójico de esta situación es 
que a pesar de que la maestra tiene la predisposición ideológica de 
llevar adelante el programa de transformación, no puede imprimir 
una estructura temporal, efectuando cambios intempestivos de lectu- 
ra del módulo o los letreros a cantos de canciones en quechua o en 
castellano. Al parecer, sin darse cuenta, quiere desarrollar la 
lectoescritura vía decodificación, proceso en el que el niño como suje- 
to de su aprendizaje permanece ausente, o bien se convierte en un 
miembro de control y vigilancia que reprime la conducta de sus pa- 
res. Los niños se convierten en objetos de permanentes amenazas, 
sanciones y discursos moralizantes con la fórmula p “ngay qankunapaq 
(vergúenza para ustedes). El resultado no deseado de esta práctica es 
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que el modelo disciplinario que se trata de superar se ha reforzado y 
diseminado en todas las dimensiones de la vida de los niños: sociales, 
efectivas y cognoscitivas. 


La maestra se ha centrado en la socialización de los niños como 
el proceso de logro de un comportamiento moralmente aceptable y 
ha descuidado el desarrollo de las otras competencias. Por falta de 
estrategias didácticas establecidas y comprendidas, la lectoescritura 
se ha convertido en una actividad tortuosa para los niños, sin las 
mínimas competencias para la decodificación, ni el desarrollo de la 
conciencia fonológica, cuando se les exige “leer” los textos del mó- 
dulo. Los niños han tratado de enfrentar esta situación memorizando 
un stock de palabras, estrategia que no difiere de la enseñanza des- 
crita en Cororo. 


2.1. Texto, imagen y moral: uso de los módulos 


Generalmente, la maestra comienza su clase con una sesión de 
lectoescritura, en particular, la lectura de los letreros, conducida por un 
miembro del gobierno escolar. Según ella, su avance diario es de una a 
dos palabras, sin llevar a la descomposición en vocales o sílabas, eva- 
luando el aprendizaje mediante el reconocimiento de palabras en los 
letreros*?. Luego se dedica a otras actividades, como cantar o lavarse, a 
sugerencia de los niños. En cuanto a la escritura, la maestra dice que 
algunos niños tienen problemas de dislexia, “a veces se desorientan, 
empiezan a escribir al revés, las letras las vuelcan, empiezan desde el 
final hasta el principio” (Doc. PA / El /ES). En realidad, es muy proba- 
ble que no se trate de dislexia, sino simplemente que los niños no tienen 
las orientaciones básicas de espacialidad para la lectoescritura, como la 
falta de direccionalidad, porque no captan la relación izquierda-dere- 
cha, arriba-abajo. Ello indica que los niños entran al aula con un bagaje 
mínimo de alfabetización emergente”, como en las sociedades urbanas 


1. Desde el mes de abril hasta principios de octubre 1997, se dedicó a trabajar el 


Módulo 1 de Lenguaje (Q:!lgakamana 1). 

3 Laalfabetización emergente se refiere a las disposiciones adquiridas a nivel preescolar 
en lo que hace a lectura y escritura o a convenciones (Goodman en Ferreiro / Gómez 
1995: 107-127; Ferreiro en Ferreiro / Gómez 1995: 128-154). Según estos autores, esto 
vale para cualquier grupo social o étnico, pero dudamos de su validez a partir de 
estudios realizados en medios sociales obreros y populares que muestran actitudes 
diferentes hacia la lectura y escritura con relación a la clase media. 
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letradas. Si bien la sociedades rurales no son ágrafas, ellas usan tipos 
de textos restringidos (legal, sindical) y los niños se inician con dichos 
textos desde lo más elemental de las disposiciones. 


Por otro lado, ya sabemos que la maestra detecta limitaciones 
para la enseñanza de la lectoescritura en los módulos. Mas, según 
ella: “sus niños ya se forman ideas, ya asumen su responsabilidad 
con relación al año pasado, entonces ya tienen conciencia de lo que 
tienen que hacer ellos”. Cuenta, con cierto orgullo, que cuando el ase- 
sor pedagógico visitó su curso y preguntó a los niños: “Imagtin 
ch'inyakunkichik, imaqtin ajina ch'inlla kakunkichik” (por qué se callan, 
por qué están así callados), ellos contestaron: “sumagta 
yachaganaykupag, jap"iqanaykupag, ch'inyakuyku” (para aprender bien, 
para retener o memorizar, nos callamos). Lo que no se sabe es si esta 
respuesta era un efecto ideológico de la maestra o si, realmente, los 
niños piensan que se callan para aprender bien. En todo caso, no era 
la respuesta esperada por el asesor, porque su inquietud giraba en 
torno al régimen disciplinario que esta maestra imprimía a través del 
gobierno escolar, oponiéndose él a que “los niños, a órdenes de la 
profesora, tengan que caminar con su palo en la mano y castigar a sus 
compañeros que hablan, al igual como lo hacen todos los profesores”. 
Finalmente, cabe decir que los módulos han sido usados como textos 
de lectura cualesquiera, y se los ha combinado con el método de las 
“palabras”, tomando en cuenta palabras que designan objetos cono- 
cidos como: wasi (casa), sach “a (árbol), alqu (perro), las cuales están 
escritas en las tarjetas y coladas en las paredes del curso. 


2.1.1. Lámina “Uyanchikga sunqunchikmi kag kasqa” (Qillgakamana 1y* 


Esta lámina es parte de una secuencia temática más amplia, 
Ukhunchikwan Pukllarinachik, que trata de las partes del cuerpo hu- 
mano y de cómo escribirlas; de cómo escribir instrucciones para hacer 
un juguete (26). Los niños se remedan (23), cada uno se dibuja a sí 
mismo (24), luego el uno dibuja al otro (25), juegan haciendo un 
muñeco (26), expresan diversos estados anímicos o psíquicos (27). 
La maestra pasa rápidamente el juego del muñeco para el que es 


1% Los módulos Qillqakamana 1 y 2, a analizarse en los siguientes apartados, fueron 


publicados por la Unidad Nacional de Servicio Técnico-Pedagógico del Ministerio 
de Desarrollo Humano y por la Secretaría Nacional de Educación el año 1995 (ver 
Fuentes documentales). 
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necesario una serie de elementos léxicos referentes a las partes del 
cuerpo. No se detiene en recordar las instrucciones y hacer un mu- 
ñeco (la actividad de jugar, de aprender haciendo). Ella hace repasar 
las tarjetas'? y luego sale a su cuarto para recoger pastillas y globos 
(mientras tanto el gobierno escolar trata de poner orden, sin éxito). 
Al volver, distribuye un dulce y cuatro globos a cada niño/a. Lue- 
go, encarga a Phawita (Faustina) que distribuya los módulos de 
Lenguaje. Al mismo tiempo, otro niño del gobierno escolar se encar- 
ga de recoger los cuadernos de los alumnos llamándoles por sus 
nombres. Una vez que todos tienen sus módulos, la maestra les pide 
que abran en la página 26; los niños tienen dificultades, ya que sólo 
conocen hasta el número 10. La maestra les pregunta en quechua 
“imayna kashankichik” (¿cómo están?) y los niños le contestan “bien 
nomás” y ella prosigue preguntándoles si están alegres o tristes. La 
mayoría contesta “kusisqa” (alegres), pero dos niñas responden 
“phutisga” (tristes), a lo que la profesora interroga: “Imagtin phutisgas 
kasankichik” (¿Por qué están tristes?). Una responde que su mamá 
estaba enferma con tos, y otra contesta que su abuelita había muerto 
con “cólera”. Estas respuestas se refieren a experiencias reales de 
los niños: la muerte o la enfermedad de los suyos. Lo cual indica 
que las “expresiones psíquicas” no entran en un sistema de roles y 
su respectivo desdoblamiento, es decir, los niños no pueden “hacer- 
se a los tristes”, a menos que sea mediante un proceso de ritualización 
social y colectiva. 


Los niños están momentáneamente jugando con los globos ob- 
sequiados. De pronto, la maestra nombra a quienes no hablan y les 
dice que no van a salir al recreo. A Petrona le hace preguntas reitera- 
damente, pero no consigue respuesta alguna. Un niño habla muy 
suavemente y la maestra le dice: “Waway sinch'iwan parlanki” (Hijo, 
habla fuerte); en otra ocasión le dijo: “gharisitu jina parlanayki tiyan” 
(Como hombrecito tienes que hablar). Un niño se encuentra contem- 
plando detenidamente la página 26 y dice en voz alta: “muñiku 


15 Tal como se ha descrito en la parte de las rutinas temporales, antes del inicio 
temático se cumplen los repasos. Benito sale adelante y señala los nombres de objetos 
escritos en las tarjetas pegadas en las paredes del aula. Los alumnos ya conocen (en 
agosto) la ubicación de las tarjetas y repiten sin mirar. En una de las tarjetas está escrito 
Sofía, pero los niños leen Sofita (como se la llama familiarmente); en otra está escrito 
Román, pero leen Rumako. 
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ruwashanku” (están haciendo muñecos), y la profesora les pide de in- 
mediato que describan lo que están viendo en la página 27, donde se 
ven niños jugando con caretas de distintas expresiones. En lugar de 
hacer una descripción de los estados anímicos —enojado, alegre, tris- 
te—, los niños comentan lo que ven, “uma sapa” (cabezón), “t'uqlus” 
(rapado), “kuarteleros” (quienes van al cuartel), “singa sapa” (narigón), 
“chikchi kirus” (que muestra sus dientes, reilón). Es evidente que los 
niños ven otra cosa en las imágenes tan comunes para una sociedad 
que inculca en su progenie las expresiones psíquicas como aspectos 
que se pueden exteriorizar y objetivar. Ellos se fijaron en la parte 
fisonómica de la que tienen conocimiento. 


Luego, la maestra les pide que pongan la cara de triste, lo cual 
no es nada fácil: una de las niñas le pregunta a la maestra: “¿maypi 
a?” (¿dónde pues?). Luego les dice que dibujen una cara triste 
—“phutiy uya ruwaychik”— en sus cuadernos: un alumno le pregun- 
ta, “¿muyitupi?” (¿en el círculo?). Entonces, ella misma dibuja en la 
pizarra, la forma redonda de un rostro y les precisa que tienen que 
hacer el dibujo de la expresión triste, “phutisga uya”. Algunos dibu- 
jan el rostro muy pequeño, otros, enorme, confunden la expresión 
de tristeza con la de alegría, a pesar de auxiliarse con el texto. Los 
que terminan el rostro con la expresión debida se ponen a pintar. 
Pintan con varios colores un mismo rostro, a lo que la maestra les 
dice que pinten con el color de su propia piel y algunos dicen: 
“nugagta puka”, “ñugagta yurag”, “hugagta k'illu” (la mía es roja, la 
mía blanca, la mía amarilla). La mayoría hace rostros de alegría y no 
de tristeza. Al final, los que terminan y “hacen bien” pueden salir 
del curso antes del toque de campana. Después del descanso les pre- 
gunta: “¿Imata ruwasarganchik?” (¿Qué estaban haciendo?), los niños 
le responden: “Phutiy uyata ruwasarganchik” (Estábamos haciendo 
cara triste). Les encomienda dibujar un rostro con expresión alegre: 
“kunan kusiy uyata ruwaychik” (ahora hagan una cara alegre). Existe 
mucho bullicio en el curso y la profesora grita: “!A ver, ya, ch'in 
kaychik, ch insitu, caramba!” (a ver, cállense ¡caramba!). Una vez que 
termina de dibujar, un niño le pregunta a la maestra, “¿Imata 
takirikusunman siñuritay kunan?” (¿Qué cantaríamos ahora señori- 
ta?). Ella no responde, les dice: “kunan mancharisga uyañatatag 
ruwaychik” (Ahora hagan una cara de asustado). 
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Uyanchikga sungunchikmi kaq kasga 


m Kusisgachu, phutisgachu, rimarinachik. 


11 ¿Imayna sunquyugtaq kay p'unchaw kachkanchik? 
E m Tigisqa wawakunapaq imaymana uyakunata siq'irapunachik. 


ZA 


PILA A ie EATTACA A A 7 
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m Kay simikunap kikin tukuchayninmanjina iskay sinrupi qillganachik. 
E m Imaymana uyata churarakuspa pukllarinachik. 
m Tigisqa wawakunamanñataq churaspa, yachapayaspa ima asirinachik. 
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Cuando terminan los niños se acercan a la mesa de la maestra a 
mostrarle lo que han hecho y ella aprueba. Una niña toma la iniciati- 
va y le dice que hará un rostro con expresión de llanto y la profesora 
les dice que todos hagan lo mismo. Cuando han terminado de dibu- 
jar, a un grupo de niños y niñas que se sientan cerca de su mesa, les da 
papelitos recortados para que dibujen una cara con expresión de tris- 
teza; al otro grupo les dice que dibujen una cara con expresión de 
susto y que debajo escriban sus nombres. Luego, hace recoger los di- 
bujos, pero no comenta ni hace comentar entre los niños. Ordena 
recoger los módulos y guardar los cuadernos por lista. Por tercera 
vez, la maestra sale del aula y regresa con un libro. Se trata de un 
cancionero; les pregunta a sus alumnos: “¿Kunan imata takisunchik?” 
(Ahora ¿qué vamos a cantar?). Faltando minutos para que toque la 
campana se ponen a cantar Siway Azucena. Los niños no cantan “bien” 
la canción. La maestra les amenaza con que no van salir al recreo si no 
cantan. A sugerencia de una niña cambian de tema musical y cantan 
con más ganas. La maestra, antes de salir al descanso del medio día, 
les recomienda que cuando escuchen la primera campana de ingreso 
de la tarde, se laven las manos y la cabeza. 


2.1.2. Símbolos visuales, el otro lado de los estados psíquicos 


En esta lámina el esfuerzo se ha puesto en la actividad de dibu- 
jar. Desde el inicio la maestra ha modificado el sentido del trabajo: no 
interroga “Imayna sunquyugtag kay p"unchay kashkanchik?” (¿Cómo se 
sienten hoy día?), sino “Imayna kashankichik?” (¿Cómo están?). La res- 
puesta es: “bien nomás” (en castellano). Retoma el módulo y dice: 
“Kusisgachu, phutisgachu, rimarinachik” (Alegres, tristes, hablemos). Sólo 
dos niñas han argumentado su respuesta (tristeza) con razones muy 
ligadas a su experiencia (enfermedad y muerte de los suyos). El se- 
gundo paso es la lectura e interpretación de la lámina. Los niños dan 
respuestas inesperadas: rapados, narigones, reilones que muestran 
sus dientes, etc. Ellos no han descifrado en las caretas manifestaciones 
o expresiones de los estados psíquicos porque, tal vez, no conocen esta 
simbología; los niños tienen un principio básico y es que: “ama (mana) 
yachaspaga ma mitikuychu” (si no sabes hacer, no te metas). En otros tér- 
minos, si ellos no se sienten seguros de lo que saben, no entrarán a 
especular sobre eventualidades. Lastimosamente, la maestra no cum- 
ple, a pesar de tener la buena voluntad, la función de apoyo. No explica 
la simbología de la lámina, común al mundo letrado occidental; no 
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precisa que este tipo de dibujos es una convención social. Se trata de 
una representación particular, que sería útil incluso en la interpretación 
de afiches de salud que llegan a la comunidad o están en el hospital de 
Tarabuco. Tampoco desarrolla las actividades sugeridas en la lámina, 
perdiendo así una de las estrategias pedagógicas referida a la sociali- 
zación a un tipo de convención social, en particular, la representación 
de los estados anímicos. Con esto no se pretende sugerir que en su 
cultura los niños no tienen convenciones proxémicas, incluidas expre- 
sivas y faciales; sí las tienen, pero son diferentes. Por ejemplo, el enojo 
se expresa cerrando ambos ojos como guiñando, lo que se denomina 
ch'illmiy, o bien lirq “uy (mirar enojado cerrando un ojo). 


Los desencuentros hermenéuticos sobre la imagen en los mó- 
dulos, el léxico de sus textos y el habla de la maestra indican que, por 
un lado, las imágenes son convenciones simbólicas particulares en las 
que la referencia al contexto no resuelve los procesos de construcción 
que tienen un carácter social y cultural. Por otro lado, el uso de la 
lengua materna en la escuela es un paso que facilita el aprendizaje de 
los niños, pero no hay que olvidar que la lengua materna escolar, esto 
es, modular, no es la lengua de los niños, en consecuencia, tampoco 
resuelve la relación entre la lengua escolar y la lengua en la vida coti- 
diana de los niños. Por ejemplo: yayap, qhincha —malagúero, adúltero, 
cerco—, o el cambio operado de uk (numeral uno) en el texto Muju y 
juk en los módulos. En realidad, éste no es más que un aspecto menor 
de otra cuestión que concierne a la relación entre lengua y poder y, 
dentro de ese marco, la normalización de la lengua quechua que se 
enseña(rá) en la escuela y la lengua de los niños, muy diversa según 
el medio familiar y social. ¿Qué relación existe entre normalización 
de la lengua y los conocimientos locales? Finalmente, desde el punto 
de vista didáctico, la maestra no abre un espacio de diálogo en torno 
al tema en cuestión, ni enseña a interpretar las convenciones sociales 
gráficas y simbólicas. Se restringe a corregir el uso de colores en los 
rostros (lo más parecido al color de la piel), lo cual es revelador de 
que no ha entendido que la socialización a la lectoescritura no es in- 
troducir a destrezas de decodificación ni, como en este caso con la 
lectura de imágenes, al dibujo de rostros, sino a la interpretación de 
una convención social y cultural que, según Jolibert (1993; 1994), im- 
plica al menos el manejo de siete componentes, sin cuya comprensión 
la producción de textos y significados estará obstaculizada. 
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2.1.3. Lámina “Yayap Yachachiynin” (Qillgakamana 2) 


Aquí presentamos un caso que, al parecer, es más familiar para 
los niños andinos: un adulto contando la historia de la comunidad a 
los niños. Una vez distribuidos los módulos, la maestra a manera de 
presentación les lee el título: Q1!lgakamana. Les pide de inmediato que 
abran en la página 3. Demetria se hace llamar la atención porque no 
logra encontrar la página indicada, mientras el resto de sus compañe- 
ros ya lo ha hecho. La profesora observa parada al lado de la niña, 
espera a que ubique la página y al ver que no lo logra hace contar los 
números que están escritos en una cartulina pegada en la pared'”. 
Luego les dice que miren el dibujo: “Imata chaypi rikukushan, imata 
chaypi qhawankichik” (¿Qué se ve ahí, qué ven?). Algunas niñas están 
distraídas. Ella les insiste: “Qhawashankichikchu p'anqasniykichikta 
ghawaychik, imata nishan” (¿Están viendo? Vean sus libros, ¿qué dice?). 
Nuevamente repite: “Ya, imata qhawankichik willawaychik!” (Ya, ¿qué 
ven?, ¡díganme!). En la lámina en cuestión (3) se observa un grupo de 
seis niños reunidos con un padre de familia en un espacio abierto; al 
fondo se observa una casa, un cerro y tres árboles. Las personas vis- 
ten ropa nativa de otras regiones, no de Tarabuco. La lámina propone 
una pequeña investigación o sesión de preguntas a algún miembro 
mayor de la comunidad sobre el pasado y los cambios que han ocu- 
rrido en la comunidad. 


En la mesa 5, Demetria mira detenidamente el dibujo, Balbina 
le interrumpe mostrando con su dedo el ícono (de lectura) y le pre- 
gunta: “Yuu, imatag kay a?” (Oye, ¿que es esto pues?”); ella le responde: 
“Imachus a, p'isqitus sinaga” (Qué será pues, parecen pajaritos). Ya pa- 
saron unos cinco minutos y los niños continúan mirando las imágenes, 
están distraídos. La profesora no interviene notoriamente en la clase, 
tampoco reacciona ante los niños distraídos. Mira su módulo, parece 
que estuviera repasando los siguientes pasos que debe seguir. 


18 Esta revisión resulta una digresión que toma tiempo, sobre todo cuando la 


maestra desea que la niña cuente bien, como en este caso: la niña ha tenido que 
repetir varias veces; en el primer intento sólo cuenta hasta 6 y con la ayuda de sus 
compañeros logra contar hasta 10. Es más, la maestra hace repetir hasta que enfatice 
kimsa (tres). 
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Yayap yachachiynin 


E Yayap yachachiyninwan ayllunchikta rigsinachik. 


ÉÑ Ayllunchikpa kawsayninmanta rimarinawanchikta mañarikunachik. 


ap) En » 
L 


4 


Mm Chay jawataq tukuy imata tapurinachik. 
EH ¿Imaynataq unay karga? ¿Imapitaq wakjinayan? 


249 
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Román se anima a comentar en voz alta lo que ve y la maestra le 
pide que repita: “Imanishan Román, watigmanta a ver”. El niño repite 
con más fuerza: “Allinta wawayta qhawaripuwankichik nishan kay tata” 
(Me lo van a ver bien a mi hijo, está diciendo este tata). La maestra le 
contesta: “Ya, imata astawan” (Ya, ¿qué más?), pero Román ya no dice 
nada más. Nuevamente la maestra insiste: “Pitag willawanman astawan 
imatachus nishan” (¿Quien me ha de avisar qué otras cosas más está 
diciendo?). Los niños repiten lo que dijo Román. Empero a tanta in- 
sistencia los niños no responden y son amenazados de no salir al recreo: 
“Ma recreoman llugsinkichikchu, chayta willasaykichik” (No van a salir al 
recreo, le estoy avisando). Al final ella les interroga: “Atinkichikmanchu 
ñawiriyta?” (¿Podrían leer?). Santos (uno de los mejores) responde: 
“maaana” (Noooo), tímidamente. 


La maestra pide leer: “Tukuy nawiychik ma, imaninman chay uma 
patanpi” (se refiere al título), “pukawan qillgasga kashan chay imawan 
gallarin” (A ver, todos lean qué dice ahí arriba, lo que está escrito con 
rojo, eso con qué comienza). Benito (el mejor decodificador) dice: “ya, 
yawan gallarin, yakumanta, prujisuray, 1” (ya, con ya comienza, de agua, 
profesora [afectivamente:], ¿no?), y la maestra contesta: “ariii Benito” 
(Sí, Benito). La maestra permanece al lado de la mesa 5 (la de los más 
pequeños), ubicada cerca de la suya. Se dirige a José y le dice: “José 
maypi qhawashanki” (José, ¿dónde estás mirando?) y él le señala la pá- 
gina dos y la profesora continúa: “Mana, qhaway kayta, chay qhawanayki 
tiyan” (No, mira eso, eso tienes que mirar), señalándole con el dedo el 
número tres de la página. Al final, para que puedan leer la maestra les 
hace identificar consonantes, vocales y sílabas escritas en las tarjetas 
pegadas en la pared. Sólo así logran leer la palabra Yayap del titulo. 
Para la segunda palabra, la maestra opta por escribir en la pizarra 
sílaba por sílaba: ya-cha-chiy-nin. A medida que escribe les va pregun- 
tando: “imanin kaypi” (¿qué dice aquí?) y los alumnos en coro 
pronuncian sílaba por sílaba “yaa”, pero cuando señala “n1”, nadie 
logra identificar la grafía, entonces, vuelve a escribir al otro lado de la 
pizarra solo “ni”, y pregunta: “ima nin kay” (¿qué dice esto?) y los 
alumnos responden: “nii”. Vuelve a preguntar: ¿ima kashga? (¿qué había 
sido?), y los alumnos con más fuerza contestan, “nii”. Varias veces 
hace que los niños lean en la pizarra y en sus libros”. 


PLA 


17 Nawiy es un imperativo que excluye “ri”, muy común en los imperativos dirigidos 
hacia los niños en Cororo y en Pisili. Al quechua de la maestra le faltan frecuentemente 


DINÁMICA ÁULICA: ENTRE LAS DESTREZAS Y LA MORAL 251 


La maestra va mesa por mesa y hace leer a los alumnos, seña- 
lando con el dedo cada sílaba del título. Algunas niñas no pueden leer 
y la maestra insistentemente golpea la mesa con su mano. Con ver- 
gúenza y temor, estas niñas miran a sus compañeros en vez de mirar el 
módulo. Tienen dificultad en leer ya, ay, sobre todo en las primeras síla- 
bas. Otras recurren a la memoria para leer, así, leen otras palabras y la 
profesora no les acepta como respuesta. Por ejemplo, Virginia (mesa 4) 
mira la cara de la maestra y dice: “Ayllunchikta rigsinachik” (Conozca- 
mos nuestro ayllu), frase que alguien le susurró; la maestra le dice: 
“Uyaypichu kashan?” (¿Está escrito en mi cara?), y abandona la mesa. 
Víctor pregunta a la profesora: “Prujisuray, pitag yaya ninku?” (Profe- 
sora, ¿a quién le dicen yaya?), y otro alumno de la misma mesa dice: 
“tatacha” (un tata posiblemente), lo que la profesora corrobora con un 
“ari, tata niyta munan” (sí, quiere decir tata). Los alumnos ya no miran 
sus módulos, se distraen, hablan entre ellos o miran por la ventana. 
Benito pide permiso para ir al baño. La maestra trata de escuchar una 
conversación informal que sostienen los niños sobre los abuelitos (se- 
guramente generado de yayap) y su bastón (tawnita). 


2.1.4. Cultura, imagen y lectura 


La descripción muestra que imaginar a un anciano narrando la 
historia de la comunidad no es nada evidente para los niños. La infe- 
rencia que hace un niño es que una persona mayor está dando órdenes 
(recomendando o encargando) a los niños, una experiencia con la cual 
ellos están familiarizados. Los niños no imaginan una conversación 
con un adulto en torno a la historia de la comunidad porque, en gene- 
ral, los ancianos les dan órdenes o les riñen. En todo caso, los niños 
tienen dificultades. Incluso el niño que respondió no pudo desarro- 
llar cuando la maestra se lo pidió. 


Podemos decir que se produce un vacío semántico en lo que el 
módulo pretende como una representación transparente de la reali- 
dad “indígena”. Lo que vemos como un constructo social occidental 
del “viejo sabio” difiere de lo que los niños tienen como idea. Esta 
situación puede ser atribuida a diversas causas. Por ejemplo, al tipo 
de oralidad al cual están siendo socializados los niños en el hogar: un 


estas declinaciones que matizan las relaciones sociales: profesoray o profesorniy. o bien 
mikhuriy (come), ruwariychik (hagan). 
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solo niño dio una respuesta basada en su experiencia y nadie intentó 
dejar la imaginación a su libre albedrío. Igualmente, se puede decir 
que la imagen de la lámina les restringe el espacio de interpretación, 
ante todo cuando la maestra no crea una relación entre el texto y la 
imagen, pues en lugar de interpretar con ellos la imagen, sugerir po- 
sibilidades interpretativas o explicarles de lo que trata la lámina, les 
pide que decodifiquen el título. Finalmente, la experiencia de apren- 
dizaje de los niños es distinta, ya que ellos participan en eventos 
narrativos informales como oyentes, o en las narraciones de las abue- 
las o las madres, estando los tópicos de conversación más vinculados 
con el presente que con la historia. 


No se ha planificado ningún proyecto, ni la actividad de entre- 
vistar a un hombre mayor de la comunidad, para que luego en el aula 
se discuta, se represente la comunidad y se escriba los nombres de 
cada parte, tal como las láminas siguientes sugieren. Para ello de to- 
dos modos se presentan dificultades a nivel lexical, a nivel de la 
conciencia fonológica y grafémica, así como la falta de una alfabetiza- 
ción emergente. Además, no comprenden los niños la palabra Yayap, 
que en la zona se utiliza para Dios y no para seres humanos, aunque 
infieren que en este contexto se trata de tata. De haber comenzado la 
maestra por el título, “Yayap yachachiynin”, de todas formas los niños 
no hubieran podido entender la cuestión: la enseñanza de Dios y un 
grupo de niños. Carece lo realizado por la maestra de una discusión en 
torno a las actividades y al significado. Se sigue ignorando las claves de 
lectura, incluidos los íconos que indican las actividades a realizar. 


Paralelamente, la maestra, con el apoyo de las tarjetas pegadas 
en la pared, hace decodificar las palabras y la lectoescritura se convier- 
te en decodificación, cuyo funcionamiento es análogo a la enseñanza 
tradicional del castellano, sólo que ahora es en quechua. Así, el mó- 
dulo se convierte en un recurso “contraproducente” para el desarrollo 
del sujeto-niño por ausencia de estrategias o por apoyarse en el su- 
puesto de la transparencia social que afecta la dimensión psíquica de 
los niños y la eventual producción de un “analfabetismo oficial”. 


2.1.5. Lámina “Kunanga qgillganachik” (Qillgakamana 2) 


La maestra pide a los niños que abran el módulo en la página 4: 
“Tawa yupayta sapa uk p'angaykichikpi kichariychik” (Abran sus libros 
en la página 4). Después de haber recogido las informaciones sobre la 
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comunidad (actividad anterior), la lámina del módulo propone escri- 
bir. Primero consiste en rememorar y discutir, escribir y leer, para hacer 
las correcciones posteriores con la maestra (4). Cabe recordar que esto 
no es contenido sino indicación de la actividad a efectuar; en todo caso, 
la maestra se apresura expresando: “kunan, qhawaychik imata 
willawasanchik kaypi” (Ahora miren, ¿qué nos está diciendo aquí?). Peor 
aún, reformula la pregunta como sigue: “Rawiychik ma, pichus ñawinga 
llugsipunka kunitanmanta pacha recreoman” (A ver, lean; el que lea sal- 
drá inmediatamente al recreo). La gran tentación de la maestra es que 
comiencen a leer el texto escrito a partir del título: “Kunanga 
gillganachik” (Ahora escribamos). 


Los niños, como Humberto o Tomasa, no miran el título, sino 
los dibujos. Otros, como los de la mesa 3, no miran el módulo. Nadie 
intenta leer, a excepción de Benito, cuyo padre le enseña a leer en la 
casa; él señala con el dedo la primera sílaba y logra vocalizar “ku”, repi- 
tiendo una y otra vez sin poder avanzar con la siguiente. Al no lograr 
que alguien “le avise” (willawaychik), ella se dirige hacia su mesa, le- 
vanta la tiza y escribe ku en la pizarra e inmediatamente hace leer a los 
alumnos. Benito lee “kuu”, los demás le siguen, repitiendo “kuu”. Lue- 
go la profesora escribe na y los alumnos leen tras ella, sílaba tras sílaba 
“ku-nan-ga”, y en una palabra: “kunanga”. Escribe la siguiente palabra, 
gillganachik, y pregunta a Agustina: “ima nin kaypi” (¿qué dice aquí?), 
señalando la primera sílaba ku. La niña (de la mesa 3) no puede y con 
una sonrisa tímida espera a que alguien la ayude. Afortunadamente, la 
maestra se adelanta e interroga a todos: “Pi willawanman ima nin kaypi?” 
(¿quién me ha de avisar lo que dice aquí?). Román responde “ku”, y la 
profesora le pregunta nuevamente a Agustina: “ima kasqa?” (¿qué ha- 
bía sido?), todos responden “kuu”. La profesora completa el resto de la 
lectura del título: “ku-nan-ga qill-qa-na-chik”. Insiste en la interpretación 
del dibujo: “Ya, kunan ghawankichik imata chay sig pi kashan, chanta 
willawankichik” (Ahora vean lo que hay en el dibujo y luego me van a 
avisar). Los niños comentan entre ellos lo que ven: Benigna (de la mesa 
3), señalando el dibujo donde están colgados un bolso y una chalina 
le pregunta a Santos, “kay imatag a?” (¿qué es esto, pues?) y él le res- 
ponde, sin darle mucha importancia: “chay imachus a” (eso qué será, 
pues). Dado que nadie habla, la maestra pregunta: “Maypi nin runa, 
maypi nin pacha warkhuna?” (¿Dónde dice runa, dónde dice p'acha 
warkhuna?). Nadie puede responder, hasta que Marina (mesa 1) dice 
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“kaypi” (aquí); la maestra, con los brazos cruzados, como acostumbra 
estar, va hacia la niña, observa y le dice “allin” (bien) y, al resto, “Ma- 
rina taripanña” (Marina ya lo ha encontrado). Benito se queda admirado 
y dice “wapu 1” (buena, ¿no?). Los otros alumnos buscan por todo 
lado, con la mirada (más en los textos escritos que en los dibujos). 
Benito en su afán de ser el primero, una y otra vez pide al investiga- 
dor que le indique dónde dice tal cosa. No se sabe cómo Marina ha 
podido “leer”, porque la pregunta era “maypi nin pacha warkhuna”. 
Lo más probable es que su acierto sea fortuito o que se deba a la ima- 
gen. En todo caso, nadie más puede dar con el acertijo y la maestra les 
indica dónde está escrito “p 'acha warkhuna”. 


2.1.6. Nombres y objetos 


Dado que los niños no han salido del aula para hacer una entre- 
vista con un miembro mayor de la comunidad y que no pueden 
decodificar, es difícil llevar a cabo la actividad que la lámina indica. 
De esta manera, la maestra repite la secuencia del día anterior, pide 
que interpreten la imagen, lo cual nadie está dispuesto a hacer (tal 
vez no debería hacer interpretar porque es una actividad), luego les 
hace “leer” el título y los demás textos. Lo interesante de esta obser- 
vación es que la maestra les pide a los alumnos que identifiquen p acha 
warkhuna, y sólo una alumna logra hacerlo. ¿Cómo llegó Marina a 
identificar pacha warkhuna? Es un misterio ya que hay indicaciones 
de que la mayoría de los niños no conocían pacha warkhuna como 
demuestra la conversación entre Santos y sus compañeras. De esta 
manera, los niños se están dando cuenta de que no saben quechua; 
están aceptando que la escuela es el lugar de aprendizaje de su propia 
lengua, del hablar bien. Esta tendencia se muestra mejor en el estudio 
sobre Pisili. Desde el punto de vista didáctico, las claves de lectura 
sólo pueden activarse si es que los objetos son culturalmente y 
mínimamente conocidos. De otro modo, es difícil que los niños esta- 
blezcan relación entre un objeto desconocido y su nombre. Sucede 
algo similar a la lámina anterior, “Yayap”, dado que un colgador de 
ropa, tal como aparece en la lámina, no existe en las casas de los 
comunarios; la ropa se la guarda en bolsas o se la cuelga encima de 
alguna viga dentro de la casa. Nuevamente, estamos frente a una cons- 
trucción social y cultural de los objetos que, en este caso, corresponden 
al mundo urbano de clase media. 
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A medida que se avanza en el análisis de los módulos, en lo que 
respecta a la imagen de los objetos que supuestamente “reflejan” el 
mundo de los niños, se hace, cada vez más arduo sostener que están 
diseñados en base a la cultura de los niños**: parece que tenemos ante 
nosotros lo que un padre de familia denominó “la cultura bilingúe de 
la escuela”, es decir, una lengua más que una cultura, que les puede 
permitir traducir entre quechua y castellano, pero no refleja toda la 
complejidad de la vida cotidiana. En todo caso, tal como están dise- 
ñados, los módulos no facilitan necesariamente entender de qué tratan 
las imágenes modulares, pues su estructura icónica exige competen- 
cias previas que los niños no traen del hogar. Además la “cultura 
indígena modular” es un constructo de la clase media urbana y no 
del “mundo vivido” por los niños. Valga referirse a Jolibert, quien 
utiliza como ejemplo una máquina de lavar con textos en múltiples len- 
guas, ninguna conocida por el “lector”. Éste puede “leer”, esto es, 
inferir el contenido, de qué se trata, porque está familiarizado con el 
objeto y con el género (tipo) de texto en juego. Una dificultad básica 
de los módulos está al nivel visual: los niños no siempre están familia- 
rizados con los objetos ni con los textos del mundo letrado. Con todo, 
hay que reconocer que hay un proceso prolífico de invención de obje- 
tos y nombres como parte del desarrollo de la lengua y cultura 
quechuas —imagen, objeto, léxico—, en el que la escuela juega un rol 
importante. Sin embargo, el problema está en que la Reforma postula 
una continuidad entre la escuela y la vida cotidiana de los niños, entre lo 
que la escuela define como conocimiento mínimo y los conocimien- 
tos previos de ellos como base de la práctica pedagógica; continuidad 
que es tan artificial o arbitraria como su ruptura”. 


18 La cultura no es únicamente fiestas, vestimenta, música, sino la práctica y el 


conocimiento de la vida cotidiana, el tarareo de ritmos populares de la radio, llevar 
ropa usada americana, estar sucios. Esa es la cultura de los infantes rurales de esa 
zona, no lo que los módulos presentan: los niños vestidos de “inyitos”, con ropa típica 
eternamente en perfectas condiciones. 

12 La observación sobre “Chukcha rutuymi ayllutaga wiñachin” (Qillgakamana 2) ilustra 
cómo perciben los niños el corte de cabello y la diferencia entre esta percepción y lo que 
trata de mostrar el módulo. La maestra les pregunta si practican el “uma rutuy”; todos 
responden que sí. Agustina precisa “Nugata mamay chukchayta, uma rutukuypi 
urghuchiwan, nispa chhika millay chukchayki” (A mí, mi mamá, en el corte de cabello, 
me ha sacado, “tu cabello es horroroso” diciendo). La profesora añade: “Y mana ni 
ima regalasunku?” (¿Y no te han regalado algo?); la niña contesta: “Chunpata 
apanpuwarga chanta” (Una chompa me ha traído, pues). 
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2.1.7. Lámina “Mamap Yachachiynin” (Qillgakamana 2) 


Mientras buscan la página 15, Serapio le dice “sunsu” a uno de 
sus compañeros al ver que no puede ubicarla. Al oír, la maestra le 
llama la atención: “pitaq ganta sonso nisunki, ama ninkichu sonso” (¿Quién 
te dice a ti sonso? No digas sonso). Mientras tanto, Marina, Petrona y 
una gran mayoría de los niños no logra dar con la página requerida. 
Serapio y José recorren mesa por mesa ayudando a los niños. La lámi- 
na pertenece a la Unidad 2, titulada: “Yarghayta chinkachig” (Que quita 
el hambre). La actividad propuesta es hacer lawa con la colaboración 
de una madre de familia. 


La maestra les dice: “Ya, ya, ya, ch'insitumanta galtariychik 
ñawiriyta” (Ya, ya, ya, de calladitos comiencen a leer). Está muy exi- 
gente con la mesal. Pide a Marina que lea. Wálter (mesa 5) dice: 
“calderita, calderita” señalando una olla en el dibujo y su compañe- 
ra a lado le pregunta: “calderitachu?” (caldera es?). La maestra les 
precisa, “Ya, chay pata sutinta hñawiwaychik (el título), ima nin Wálter 
ñawiy” (Ya, el título lean, qué dice Wálter, ¡lee!). El niño no respon- 
de, nadie lo hace. Serapio, por ejemplo, observa atentamente los 
pequeños dibujos de la página anterior: el índice de actividades de 
la Unidad. La profesora insiste que Marina lea, les ordena a ella y a 
Petrona (mesal) que guarden sus cuadernos en sus bolsos en el rin- 
cón de aseo y levanten los módulos de la mesa y traten de leer. 
Nuevamente, vuelve a preguntar a los demás: “ima nin!” (¿Qué dice?). 
Nadie responde, hasta que Benito se anima y musita “mamap yacha...” 
y se bloquea. La profesora le dice: “chaykama allin, chaymantari?” 
(yacha, hasta ahí esta bien, ¿después?). Después de una breve pausa, 
como no responde Benito, recurre a Román, Ignacia y Virginia. Qué 
dice Román, Ignacia, Virginia. No obtiene respuesta alguna y dán- 
dose por vencida, ella misma lee: “ya-cha-chiy-nin”. La profesora 
pronuncia una vez más, los alumnos repiten, como si faltara algo 
más en este tortuoso proceso áulico de lectoescritura, cuyo sentido 
se ha perdido; desde su asiento, pregunta otra vez: “ima nin aswan 
uritanpi” (¿qué dice más abajo?). Es obvio, ella misma tiene que res- 
ponderse: “Lawa wayk'uymanta tukuy imata tapurikuy” (Pregunta todo 
sobre la preparación de la lawa). 
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Mamap yachachiynin 


E Mikhuykunamanta rimaspa gallarinachik. 
El Tapurikunapaq mamata waqyakamunachik. 


¿ Imamantataq 


¿ Imakunawantaq lawata wayKuna ? 


lawataqa wayK'una ? ¿ Ima rikch'aq 


lawakunatatag riqsinchik ? 
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2.1.8. Módulos y lectoescritura 


Al inicio dijimos que había un cierto caos y desorden en esta aula 
porque no se establecían nítidamente los grupos ni la estructura de 
participación de los niños. La maestra pretende dar un trato igualitario 
a todos; cuando revisa los trabajos mesa por mesa, no dedica efectiva- 
mente más tiempo a unos que a otros. Al momento de llamar a la pizarra 
para hacer escribir o frente a ella para hacer leer, trata de dar oportuni- 
dad a los que tienen más dificultad, aun cuando las respuestas son 
frecuentemente dadas por ella misma o los niños que están más avan- 
zados en la decodificación ¿Qué relación hay entre esta práctica y el 
uso del módulo en la enseñanza de lectoescritura? ¿Cómo influye este 
material en la enseñanza de lectoescritura? Podemos sostener que no 
hay una integración de actividades, ni de significados. Es decir, el uso 
del módulo, el método de lectoescritura utilizado, la estructura de par- 
ticipación en el aula y el discurso moralizante de la maestra y sus 
consiguientes sanciones son prácticas paralelas y seriadas. A nivel 
curricular, el módulo no se comprendió “como una guía de activida- 
des”, no se generó proyectos áulicos, no hubo planificación, tampoco 
se estableció una lógica de participación de los niños. El módulo, como 
hemos dicho, se ha convertido en un texto de lectura y escritura cuyo 
método, según la maestra, es el de las palabras globales, no planteado en 
la Guía de Lenguaje del programa de transformación, más bien, fueron 
utilizados en PEM y el PEIB. En el plano del discurso social y moral de 
la maestra “todos son iguales”, no hay buenos ni malos. Algo nuevo y 
a la vez ambiguo en el trabajo de esta maestra es que existe un sistema 
de participación de los niños a través del gobierno escolar que mantie- 
ne orden, hace leer a los compañeros, ayuda; existe una delegación de 
responsabilidad y de poder ante sus pares. 


Los módulos tienen potencialidad para un trabajo interesante, 
a condición de integrarse dentro de un enfoque metodológico apro- 
piado. Mas, hasta aquí, el patrón de desarrollo modular de las láminas 
se limita: a) a mirar la imagen y comentar, pero en ningún momento 
se ha observado un desenvolvimiento fácil en la conversación; b) a 
leer el título y los textos restantes, procedimiento que no estuvo pre- 
visto (en este caso se ha invertido: lectura primero, luego imagen); c) 
a escribir palabras sueltas que tienen poca relación con el tema o la 
actividad sugerida, en general se escriben palabras canónicas como 
wallpa, yaku, waka, isika, timuko y otras. La lectura es difícil para los 
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niños y obliga a que la maestra lea con ellos, sílaba por sílaba, o sola y 
los niños repitan. No colabora en la interpretación de las imágenes. En 
este último ejemplo, hay incluso preguntas para los niños, mas no se 
hace referencia. Al final, no llegan a escribir nada según indica el mó- 
dulo (en las páginas 14 a 23). De esta manera, el proceso de enseñanza 
de lectoescritura está socializando a los niños en una idea de 
lectoescritura que no ha podido desprenderse de la decodificación, 
donde el problema de la significación de las actividades continúa en 
suspenso. Finalmente, la ausencia de proyectos y planificación de acti- 
vidades modificaron esencialmente el trabajo con los módulos, pues 
los niños no han sido partícipes de ninguna planificación, esto es, 
estructuración de actividades en el tiempo y el espacio, un 
involucramiento de sí mismos y el interés en las acciones pedagógicas 
a realizarse. La estructuración básica de actividades, a través de pro- 
yectos, podía haber conducido a desarrollar algunas claves de lectura, 
analizar el contexto, la situación y definir el tipo de texto a producir o 
leer. Hubiera hecho superfluo el discurso moralizante fuera y paralelo 
a las actividades de lectoescritura que, desafortunadamente, nunca 
dejaron de ser una práctica de decodificación y memorización. 


2.2. Lectoescritura con el texto Muju 


Hemos indicado que hasta fines de septiembre de 1997, la maes- 
tra utilizó el primer módulo de Lenguaje. Luego, a sugerencia del 
director, utilizó el texto Muju (MEC /UNICEF 1993). Desde entonces 
ella combinó el Módulo Qillgakamana 2 con Muju, lo cual condujo a 
un proceso de trabajo muy complejo. El 7 de octubre comienza con el 
uso del texto Muju. La interacción transcrita refleja el inicio de la en- 
señanza de las tres vocales a, í, u. (Muju: 1-3), en la que la maestra 
escribe en la pizarra awana, a, A, allgu (y lee), los niños repiten, escri- 
ben y buscan otras palabras como atug, allgu, arrus, fidius, asucar, arrus 
caldu, aycha, anka (Doc. PA /14/ESy”. 


22 Además del texto Muju, la maestra utiliza tarjetas de cartulina en las que están 


escritas palabras: nombres de objetos, personas, animales y otros. Están colocadas en 
la pared y su función es apoyar en la lectura y escritura de los niños. En el aula de 
Cororo, vimos que la maestra utilizaba cuadros didácticos cumpliendo la misma función; 
contenían palabras y sus respectivas descomposiciones silábicas. En este caso, no se 
llega a descodificar en sílabas, los niños escriben copiando palabras enteras, aunque 
la maestra dicta pronunciando: uu-wii-ja, uu-wii-jaa (oveja). 
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2.2.1. Lectura y dictado 


La maestra les pregunta si leyeron la página 21 del texto Muju. 
Comienza por hacer leer primero a los que tienen más dificultades. 
Llama a Juan (mesa 2) a su mesa para que lea delante de ella. Se ofre- 
cieron otros para leer, mas la maestra no aceptó; y antes que Juan se 
dirija hacia la pizarra, los de la mesa 3 ya concluyeron de leer el texto 
indicado. Les pide: “ch'insitumanta ñawiychik, ya” (calladitos lean, ¿ya?). 
La maestra llama a cada uno, comenzando por los alumnos de la mesa 
2, quienes deben leer lo que ella les señala con el dedo en la página. 
Empieza diciendo: “Ya gallariy, ima nishan kaypi” (Ya, comienza, ¿qué 
está diciendo ahí?). Los niños no pueden “leer”. Luego, sale,Serapio 
(mesa 5), que tampoco puede, entonces la profesora le dice: “Chayrayku 
wasiykipi ñawinaykKki a, mana ni pi leyechisunku wasiykipi?” (Por eso, de- 
bes leer en tu casa, pues, ¿nadie te hace leer en tu casa?); él le contesta: 
“Qungapurqgani” (Me he olvidado). Otros están leyendo la página 22, 
cuyo tema es gina, con la consonante Q/q: qi-na, gi, qa, qi, qu. Juan, 
José, Víctor y Serapio no pueden leer y la profesora les amenaza con 
no salir al recreo: “Mana atinkuchu ñawiyta, chayrayku mana 
llugsingankuchu” (Como no pueden leer, no van a salir al recreo). San- 
tos trata de mantener el orden de sus compañeros. Mientras hace leer 
dificultosamente a estos niños, el resto está distraído, ya nadie mira 
sus textos, ni siquiera los alumnos de la mesa de Benito y Santos. 
Alfredito, el niño preferido de la maestra, se encuentra frente a ella y 
tampoco puede leer. En lugar de mirar la página de lectura, observa 
la página anterior, por lo que la maestra le reprende: “Kayta qhaway 
mayta qhawashanki” (Mirá esto, dónde estás mirando). A su turno, 
Marina enfrenta la misma situación y se suma a la lista de nombres de 
niños que se quedarán durante el recreo. Santos, al oír esto, le pre- 
gunta a la maestra: “Siñuritay, chay piskuna mana llugsinkankuchu, 
listasagchu?” (Señorita, ¿puedo hacer la lista de quienes no van a sa- 
lir?). La maestra le autoriza. Para escribir correctamente los nombres 
de sus compañero / as que se van a quedar, Santos copia de las tarjetas 
de la pared. Además, él continúa controlando la indisciplina en el 
curso. Se nota que la maestra le delega poder y hace de este niño su 
principal colaborador, incluso por encima de la autoridad de Benito 
que es mayor. Las principales víctimas son las que “no pueden”, las 
“flojas”, como Petrona, Balbina y Virginia, sobre todo las mujeres. Apro- 
vechando esta situación de estar en constante movimiento, Santos se 
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acerca a la profesora y le pide permiso para ir al baño y ella le respon- 
de: “Qan gallarishanki Santos, ima uyayuk chanta ch'inyachinki?” (Tú estás 
comenzando Santos, ¿con qué cara después harás callar?). 


La maestra salta la página 22 referente a la descomposición 
silábica mencionada e indica leer la página 23*'. Varios niños no pue- 
den leer las palabras que no tienen imagen del recuadro central: u-ga, 
wa-qan, pu-qun, u-qa pu-na-pi pu-qun. La maestra les llama adelante, y 
como no pueden leer, averigua quiénes reciben ayuda de sus papás o 
hermanos en sus casas para la lectura. Se sabe que a Virginia sus pa- 
pás le hicieron leer el día anterior, Demetria denuncia a Marina porque 
no aceptó la ayuda de su hermana Vicenta de segundo grado. Final- 
mente, al concluir este control de lectura, la maestra les dice: “kunan 
gillgasunchik” (ahora, vamos a escribir) y, continúa, “pi kay ñawpagman 
llugsimuy munan” (¿quién quiere salir al frente?). Como es habitual, 
Benito y Santos se ofrecen (mesa 3), la maestra no les hace caso, esco- 
ge a José (mesa 5). La profesora dicta: “Mama mankata apamun” (Mamá 
trae la olla), una de las frases canónicas del texto Muju. José, no sabe 
por dónde iniciar y la maestra le dice, “mama, ma, ma, chaywan 
gallarinayki tiyan” (mama, ma, ma, con eso tienes que comenzar). La 
maestra continúa: “ya, kunan man-ka-ta, imawan gallarin” (Ahora, olla 
¿con qué inicia?) y José le contesta: “ma”; ella acepta. Entretanto la 
campana ya tocó y José continúa escribiendo. Benito es el primero en 
decir: “Tukuniña siñuritay” (Ya terminé, señorita), la profesora le deja 
salir. José se ha detenido en la ka, de mankata. La maestra le dice que 
escriba con “ka, ka, ka, wakamanta” (ka de waka) y él busca la tarjeta 
con waka y copia ka y añade la ta (de tata). Al final, José concluye de 
escribir apamun (trae) con una caligrafía que apenas se entiende. 


2.2.2. Lectura de texto 


Después de un ejercicio de conteo, la maestra pide sacar los tex- 
tos Muju y pregunta si han leído en sus casas tal como les había 
encomendado. Algunos contestan que sí. La profesora hace leer nue- 
vamente la página 23 del texto. Santos, no puede leer la palabra wagan 
(llora) y consulta a Benito mostrándole, luego juntos leen la palabra. 


21 


En la presentación de palabras y descomposiciones, Muju intercala la palabra 
clave descompuesta (quina, qi-na, qí, etc.) y la lámina de palabras y frases canónicas 
en términos fonéticos y de escritura (aga, quiwi, etc.). 
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Dado que no hay mucha asistencia, la maestra agrupa a todos en las 
mesas de adelante y comienza a llamar uno por uno para que vayan a 
su lado; donde, de pie, leen lo que ella señala con el dedo en el texto 
del recuadro central: ugí, uga, wagan, pugun (p.23). Wálter, está parado 
a lado de la profesora, se hace regañar porque confunde la qu con la 
ga, al leer uqu en lugar de uga. Enseguida, llama a Marina (mesa 1) y le 
hace leer las páginas 24 y 25: la primera contiene la consonante “M/ 
m”, con la palabra clave “mama” y la descomposición de sus sílabas, 
mi, ma, mu; en la página 25, se encuentran otras palabras y oraciones 
como “Mama mankata apamun” (Mamá trae la olla). Marina en lugar 
de leer la palabra maqan, lee manu. La maestra se enoja con ella. 


En la mesa 3 (los mejores), Benigna ya está en la página 27 en la 
que hay una palabra que dice runa, pero que ella lee: zwvara. Por su parte, 
Santos se encuentra en la página 29 donde en lugar de la palabra suti, 
señalando con el dedo dicha palabra, lee simita, luego intenta corregir 
pronunciando: sa, sa. Agustina, lee la misma palabra como ninri 


Las palabras que están escritas debajo de cada dibujo son las 
que más llaman la atención de los niños y las “leen” sin dificultad. Al 
parecer no decodifican sílaba por sílaba sino más bien infieren del 
dibujo que cumple la función referencial, porque una vez desligadas 
las palabras de la imagen, los niños ya no pueden “leer”, confunden o 
repiten de memoria las palabras del recuadro central: suti, pisi, sapa, 
masi. Santos “lee” la oración “Isika wasinpi saman” (Isika descansa en 
su casa), como “Isika wakata mayllan” (Isika lava la vaca). Lo que mues- 
tra que él no está leyendo decodificando, probablemente sólo 
decodifica la primera palabra y expresa el resto de memoria porque 
es una frase familiar de tantas repeticiones anteriores. Al concluir la 
jornada, la maestra da como tarea la lectura de los títulos de las pági- 
nas 32 a 37 en el texto Muju: Urqu, Uywa, Isika y Timuku. Para cerciorarse 
que han escuchado, la profesora lee y los niños repiten. 


Antes de recoger los módulos —continuó con el módulo— y 
salir del aula, la profesora hace cantar a los niños. Las canciones son 
en castellano, además les habla en castellano. A pedido de la maestra, 
Román cantó “Mi lindo globito”. Luego, ella les dice: “Pichus 
castellanupi parlawanqanku recreoman llugsinga” (El que me hable en 
castellano saldrá al recreo). Serapio es el primero en intentar y le dice: 
“chau, siñuritay” y ella le responde: “chao Serapio” y le deja salir. 
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Mama sarata kutan. 


Iska wasinpi saman. 


Timuku  kusi-kusita sarun. 
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Otra niña le dice: “Llugsisag siñuritay”, y ella le responde: “¿A don- 
de?”. Se queda callada. Uno que otro le dice algo en castellano, 


1 14 E 


“pirmisito”, “chau”, “mi casa”. 
2.2.3. Dictado 


Hemos dicho que el texto Muju se utiliza ante todo en las revi- 
siones de tareas y dictado. Hoy se hace la revisión de las (ocho) frases 
con relación a Isika y Timuku (Muju: 36-37). 


La revisión de la tarea comienza por Petrona (mesa 1). Le dice: 
“Petrona, may tareayki” (Petrona, dónde está tu tarea), la niña le res- 
ponde “Ma ruwarganichu” (No he hecho). Muchos niños no la hicieron; 
nadie explica por qué. Mirando a Alfredito, le dice: “P'ingay 
gankunapag” (Es una verguenza para ustedes). Sofía y Balbina se apre- 
suran para terminar recién su tarea. La maestra corrige a Sofía la 
estrechez de las letras en las palabras y la unión entre éstas porque 
escribió Isikasarata. Enseguida pasa al dictado, para el que pide distri- 
buir los cuadernos. Petrona sale nuevamente a la pizarra para escribir: 
Esi-ka, I-si-ka, I-si-ka, la maestra repite tres veces, mientras se desplaza 
caminando de mesa en mesa para supervisar la escritura de los niños, 
quienes también repiten mientras van escribiendo. La maestra reco- 
rre el centro del aula, con las manos cruzadas. Se detiene en lo que 
está haciendo Petrona y, al notar que no está bien, le dice: “ma allinchu” 
(No está bien), para en seguida dirigirse hacia ella y borrar con la 
mano la palabra mal escrita. Luego continúa dictando “Isika yuruta 
(yurumanta, ru, ru, rumimanta) apan” (de la página 31). En el recorrido 
de la maestra mesa por mesa no se observa diferencia en el apoyo a la 
mesa 1, donde están las niñas con mayor dificultad; más bien, es don- 
de rápidamente se enerva, amenazándolas. Alguien se queja de un 
niño que no quiso prestar su borrador y lo escondió. Ya sabemos que 
la maestra es muy sensible en estos casos. Ella averigua de quién se 
trata y dice: “maytag borrador, Víctor”, y él responde “kayga”, mostrán- 
dole y presta a su compañero. La maestra se dirige a la mesa 1, se 
enoja con Marina, la golpea en la espalda suavemente y borra lo que 
escribió “cabeza abajo” (uray umayugta) y además con las letras de- 
masiado separadas. Nuevamente, una niña se queja: “siñuritay kay 
Tomita wurradurninta ma munanchu mañakuyta” (Señorita, Tomita no 
quiere prestar su borrador). La profesora ordena a Tomita que preste 
su borrador. Los niños terminan de escribir la frase “Isika yuruta apan” 
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(Isika lleva la jarra), con bastante dificultad, mientras Petrona conti- 
núa en la pizarra sin poder concluir; está estancada en la palabra yuru, 


escribió la “y” en sentido contrario, con ayuda de sus compañeros 
concluye la última palabra. 


La siguiente frase dictada es “waka yakuta ukyan” (La vaca bebe 
agua). La maestra dicta palabra por palabra: Wa-ka, Wa-ka. Varios ni- 
ños, como Sofía, abren el texto Muju y copian la frase. Román se percata 
que Sofía copia y denuncia a la profesora: “Prujisuray kay Sujita, 
librunmanta kupiyarikushan” (Profesora, Sofía está copiando de su li- 
bro). Román pronuncia: “mayupi” (en el río), “mayupi”, al mismo 
tiempo que mira la pared, tratando de encontrar la sílaba pi para com- 
pletar mayupi, y continúa con purin. En realidad, él está escribiendo 
una frase que conoce previamente: zwvaka mayupi purin (de la página 
31), que la maestra cambió para este dictado. La maestra observa lo 
que hizo Román y le hace borrar diciendo: “Pichay chayta Román, pi 
nisunki qillganaykita” (Borra eso Román, ¿quién te ha dicho que escri- 
bas?). Entonces, la profesora continúa dictando la palabra yakuta y 
concluye la oración con ukyan: “Waka yakuta ukyan”. Román sigue es- 
cribiendo la última palabra que le falta. El pronuncia varias veces u, 
y, u... y al final dice: uwija, pero escribió uwta. Mientras tanto, Rosalía 
copia de Román tal como está escrito y este niño toma nuevamente su 
lápiz y agrega n, entonces, hasta aquí, Román tiene escrito: “Waka 
yakuta uwn”. Por su parte, Sofía logra avanzar hasta la u de la última 
palabra (Waka yaku u...), al igual que muchos de sus compañeros. La 
maestra le grita a Reina: “Uuu, Reina, ma ninichu ma, mamamanta, ukyan 
yurumanta, a, a, a, ukyan, n, n, n, ninamanta. Ya, chaypi nin ukyan” (No 
he dicho ma de mamá, ukyan, y, y, de yuru, a, a, a, n, n, n, de fuego. Ya, 
ahí dice ukyan). La maestra le hace escribir letra por letra. Este ejerci- 
cio se repite en varias de las mesas y se nota que la maestra termina 
muy nerviosa para poder continuar. 


3. Conclusiones 


Se ha postulado que las relaciones sociales de poder y de dife- 
renciación son constitutivas de los modelos pedagógicos y curriculares, 
consecuentemente, también de la socialización a la lectoescritura, esto 
es, a su conocimiento y uso. La historia de las políticas curriculares 
sugiere, en efecto, que la organización de conocimientos y sus estrate- 
glas de enseñanza implican cambios en las relaciones sociales: la 
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Reforma Educativa es un ejemplo más en la historia de la escuela y 
sus reformas. Aquí destacamos los principales matices del trabajo de 
la maestra con el módulo y la relación que establece con los niños, 
sabiendo que los módulos son parte de un corpus teórico-ideológico 
del enfoque curricular de la Reforma: el aprendizaje activo, significa- 
tivo y participativo, los sujetos constructores de sus propios 
conocimientos, responsables y cooperativos; el maestro es un guía, 
un apoyo y no un signo de poder y castigo; los niños son productores 
de textos, al menos en cuanto se refiere al conocimiento de la lengua. 
El postulado del “aula abierta” no se cumplió porque la maestra de 
primero fue la única responsable de este curso y no estableció ningún 
tipo de comunicación con sus colegas. Ella aceptó el trabajo con los 
módulos e insistió en el trato igualitario a los alumnos, el avance se- 
gún su ritmo; deja mayor opción a los niños como cantar o dibujar, 
dos actividades que realizan casi diariamente. Con la apertura hacia 
la “libertad otorgada” a los niños, si bien no recurre a castigos físicos, 
ella se impone buscar otras estrategias para relacionarse con los ni- 
ños; se trata del gobierno escolar. 


El concepto y la práctica de gobierno escolar se promocionan 
desde los Programas Escuelas Multigrado y el PEIB. El último maes- 
tro del PEIB encontrado en Paredón, en 1997, sostuvo que el gobierno 
escolar tenía por objetivo desarrollar el liderazgo infantil y juvenil e 
introducir desde pequeños el concepto de responsabilidad en los ni- 
ños. Mas, como hemos mostrado el gobierno escolar, particularmente, 
en este curso, se convirtió en un mecanismo mediador de poder de la 
maestra frente a los niños. Dentro de la micropolítica del aula, en el 
marco supuesto de “libertad otorgada” por parte de la maestra a los 
niños, el gobierno escolar está funcionando en un sistema comparti- 
do de control y de poder con ella. El gobierno escolar ejecuta su acción 
con diversas formas: delaciones, amenazas o violencia física; palo en 
mano, establece el orden disciplinario en el aula. Si el gobierno esco- 
lar encuentra dificultades con sus pares en el cumplimiento de su 
función disciplinaria, la maestra tiene la última palabra o acto, inter- 
pelando, amenazando o sancionado. Por otro lado, los miembros del 
gobierno escolar, en particular, el niño responsable, está imbuido de 
valores y juicios morales, ya que cualquier acto o dicho “indebido”, 
no es aceptado por la maestra. Es reprendido: ¡es una verguenza para ti! 
¡Cómo! La moral se constituye, así, en un elemento de autoregulación 
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de sí mismo, de niño responsable. Aunque, por los datos de Pisili y 
por la historia de la socialización de niños (Ariés 1973), sabemos que 
la verguenza (p ingay) se construye social y lentamente”; proceso en 
el que las formas y los tiempos varían. Finalmente, el gobierno esco- 
lar representa el grupo de niños que pueden responder académicamente 
a las expectativas de la maestra. La mayoría de los niños de la mesa 3 
(gobierno escolar) son los mejores decodificadores que coincidentemente 
llegan a tener el privilegio de ejercer el poder y dirigir el curso. 


De esta forma, dentro del aula se reproducen relaciones socia- 
les similares a la estructura del poder en el contexto local donde los 
alfabetizados, aun cuando sea incipientemente, ocupan cargos 
dirigenciales respecto a los analfabetos, lo cual muestra que la 
escolarización está muy arraigada en el sistema de diferenciación so- 
cial. Esta relación de poder [saber (escolar) / poder] pone en cuestión 
la estructuración de relaciones sociales cuya jerarquía se basa en el 
sistema de parentesco o sistemas generacionales. El gobierno escolar 
cumple también la función de asistencia o ayuda conduciendo las lec- 
turas de las tarjetas cotidianamente y estableciendo la lista de niños 
castigados que se quedan en el aula durante el recreo que curiosa- 
mente es la única actividad en que la escritura es significativa, al 
menos, por su criterio de utilidad. 


El concepto de los “grupos de nivel” planteado por la Reforma 
Educativa se refiere a niños que comparten disposiciones de aprendi- 
zaje similares, lo que realmente pueden hacer. Según la Reforma, esto 
no tiene relación con los procesos clasificatorios. Sin embargo, la idea 
que sostenemos es que es imposible discernir el uso de estos criterios 
de aquellos que intervienen en los procesos sociales de clasificación 
de los niños. En la clase estudiada, inicialmente la ocupación del es- 
pacio y la estructuración de grupos se desarrolló como en la enseñanza 
tradicional, es decir, los niños se agruparon sin ninguna función pe- 
dagógica y la maestra no intervino directamente. Una gran parte del 
año, los niños formaron grupos más “libres”, por afinidad de paren- 
tesco, vecindad o amistad. En el mes de octubre, la maestra intervino y 


2 En Cororo, un dirigente sindical cuenta que en la década de los años 60 ingresaban 
a la escuela más grandes (de 7 a8 años de edad) e iban vestidos sólo de camisón largo 
de bayeta (especie de unku) sin pantalón, lo cual era normal y los maestros aceptaban 
esta práctica sin juicios moralizantes. 
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conformó los grupos, de los cuales hemos destacado el 1 y 3. Según la 
maestra, el grupo 1 está conformado por las más “atrasaditas” y pre- 
tende tenerlas más cerca de ella, razón por la cual dispuso el grupo 
adelante; esta posición sirve para controlar y no necesariamente para 
apoyar. En cambio, el grupo 3 está compuesto por los mejores 
decodificadores. En estos últimos años se ha hablado de grupos de tra- 
bajo en lugar de grupos de nivel, lo cual no resuelve, naturalmente, el 
problema de los efectos clasificatorios de los niños. Lo interesante es 
que la Reforma propone oficial y racionalmente, la formación de gru- 
pos al argumentar pedagógicamente como la mejor opción para 
atender las necesidades particulares de los niños, por ende la clasifi- 
cación escolar es parte de las estrategias del desarrollo curricular. El 
desafío epistemológico es cómo hacer que la taxonomía de grupos de 
nivel sea únicamente pedagógica y no tenga otros efectos, ni respon- 
da a otros criterios que no sean relativos a la capacidad y a los niveles 
de aprendizaje. Este es un primer problema que surge del uso de cri- 
terios y del carácter social de los hechos educativos. El segundo escollo 
se refiere a que una vez establecidos los grupos, en particular los gru- 
pos 1 y 3, la maestra no diferencia el tiempo de atención por grupos. 
Ella recorre el aula, mira lo que escriben o dibujan los niños, empero 
nunca se observó que se involucrara en los quehaceres de algún gru- 
po. Por tanto, tampoco garantiza el mejoramiento de las niñas 
“atrasaditas”, es más, las puede poner en mayor riesgo si el tiempo 
de atención sigue el ritmo del grupo 3, de los que pueden más. Final- 
mente, en los grupos homogeneizados con el criterio de capacidad o 
competencia, el grupo de los que no pueden se encuentra en mayor des- 
ventaja pues precisamente el tipo de grupo establecido dificulta la 
generación de discusión entre pares. 


En el marco del control y vigilancia impuestos en el curso entre 
pares, la “cooperación” entre los niños oscila entre la necesidad de co- 
piar las tareas, razón por la cual la maestra prohibió mostrar los 
cuadernos a sus compañeros, y la obligación de prestarse borradores. 


De la lectoescritura y la práctica de enseñanza y aprendizaje 
que se despliega en el aula, utilizando los módulos, el texto Muju y las 
tarjetas, surgen más interrogantes que respuestas. La práctica de ense- 
ñanza de lectoescritura, lejos de desarrollar las competencias de niños 
productores de textos, se limita a la enseñanza de destrezas de memo- 
rización, decodificación, entre otras, impregnada de un discurso 
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moralizante para los niños. La síntesis siguiente retoma la relación 
entre los materiales, los instrumentos utilizados y las actividades como 
lectura, escritura, interpretación de imágenes, dibujo, memorización. 
La socialización a la lectoescritura, entendida como leer (decodificar 
y memorizar), y escribir (copiar) que se oficializó con el texto Muju no 
conduce a los procesos de inferencia con las claves de lectura y cons- 
trucción de significados, al desarrollo de un metadiscurso, un discurso 
explicativo y argumentativo (Yapu 1999). 


El hecho de que la maestra “comprenda” los módulos, lea la Guía 
y “conozca” la lengua quechua, no presupone que cualitativamente 
difiera en su práctica con relación a las maestras normalistas. En ausen- 
cia de proyectos y actividades pedagógicas, al igual que en Pisili, la 
maestra hace leer el título, las recomendaciones, preguntas o palabras 
aisladas; hace observar la imagen, dibujar y luego escribir palabras 
debajo de la imágenes. Por la forma correcta de lectura y escritura que 
exige conduce a la dependencia instruccional de la maestra. Ella no les 
ha orientado a relaciones más abstractas que puedan orientar los pro- 
cesos de aprendizaje de la lectoescritura y tampoco ha utilizado las 
claves de lectura. Finalmente, empeñada en hacer leer y escribir, des- 
cuidó la oralidad; o bien, esta actividad se limitó a las lecturas de las 
palabras y frases de las tarjetas o del texto Muju. En el uso de este 
texto, la maestra no practica la descomposición en sílabas, aunque en 
los dictados y más generalmente, la escritura, fragmenta las palabras: 
u-wi-ja, pero siempre parece ser en función de la palabra. Los niños 
copian palabras enteras, memorizan oraciones o copian directamente 
del texto Muju. El eje central del uso del texto Muju es la lectura y 
escritura, en las que la imagen es un soporte referencial. Las tarjetas son 
fuente del conocimiento memorístico. Es fuente de las copias de pala- 
bras o fragmentos de palabras. De esa manera, el uso de la metodología 
de las “palabras globales” se ha convertido en un recurso importante 
para el dictado de palabras u oraciones. 


Finalmente, la maestra recurre a las canciones en quechua o en 
castellano. Cuando a los niños se les pide que escriban libremente, 
ellos escriben frases del texto Muju, lo cual sugiere que el material 
escolar no sólo sirve de guía o apoyo sino coarta el desarrollo del 
conocimiento como estructuración de la experiencia de los sujetos. 
De ahí que el modelo curricular integrado de la Reforma, que privile- 
gia las relaciones sociales más que los contenidos, trata de hacer 
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corresponder la “realidad” y el “discurso”, la “escuela” y la “vida 
cotidiana no escolar”, pero mientras no establezca las reglas y los 
mecanismos de acción para los docentes, tiene más chance de caer en 
el ámbito moral o de las actitudes, no necesariamente como juicios de 
valor disecados, sino como prácticas. Asimismo, cuando no se 
explicitan los criterios de “construcción de conocimientos”, concepto 
central de la Reforma, las maestras recaen en las destrezas de 
decodificación. Los conceptos de contextuación significativa de la len- 
gua y la cultura, aún no resuelven la transición del “contexto” a la 
práctica de la “escritura” en su sentido estricto de decodificación, 
donde las imágenes como mediaciones no descartan la ideología sub- 
yacente de las políticas educativas, como se refleja en los módulos. 


CAPÍTULO OCHO 
Construcción cultural 


y socialización del niño al 
conocimiento en familias pisileñas 


Hemos argúido que, si bien no se puede pensar la escuela fuera 
de su contexto, ya que es fruto de la historia, de las relaciones socia- 
les, el nuevo modelo curricular parte de la crítica a la escuela como 
institución de “alienación cultural” e intenta crear un puente entre la 
escuela y la comunidad teniendo como eje fundamental el desarrollo 
de una práctica docente diferenciada y contextuada, centrada en el 
sujeto niño, su lengua y cultura, sus conocimientos previos y necesi- 
dades básicas de aprendizaje. Este marco constructivista implica un 
sujeto-niño ideal con autoestima, racional, organizado, expresivo, 
creativo, autónomo, cooperativo, motivado y participativo. Dentro del 
nuevo enfoque en el área de Lenguaje y Comunicación, se introducen 
competencias comunicativas a nivel oral y escrito tanto en los progra- 
mas como en los módulos. Nosotros nos preguntamos: ¿en qué medida 
este nuevo enfoque constructivista se aproxima a las construcciones 
sociales y culturales locales del sujeto-niño, el conocimiento y compe- 
tencia comunicativa? 


Exploraremos esta construcción cultural de la niñez, el conoci- 
miento y las relaciones sociales a través y en la lengua (Schieffelin 
1990; Schieffelin /Ochs 1986). La idea es que mediante la competencia 
comunicativa que adquiere en su contexto particular el niño conoce y 
vive también el mundo de forma culturalmente específica. Los proce- 
sos de socialización constituyen una relación interactiva entre 
estructuras y procesos en la que los sujetos desarrollan identidades 
sociales en torno a conocimientos y competencias técnicas, sociales y 
comunicativas socialmente definidos. Estos procesos se dan en con- 
textos interactivos donde los adultos ponen en juego ciertas 
expectativas en torno al razonamiento, expresión de sentimientos y 
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comportamiento de los niños. Además, por su carácter interactivo y 
rutinario toman un aspecto habitual en la vida cotidiana de quienes 
interactúan cara a cara, día a día, lo que Bourdieu ha designado con el 
concepto de habitus. Alo que Schieffelin (1990) y otros añaden que los 
procesos de socialización son mediados por niveles discursivos reflexi- 
vos. Así, los niños no serán simples receptáculos de la cultura adulta, 
sino agentes activos que logran dominio participando en su construc- 
ción a medida que van desarrollándose. Cabe reiterar que no ingresamos 
al dominio psicológico, sino nos ocupamos más de la concepción lo- 
cal de enseñanza y aprendizaje, explicitando qué es lo que los adultos 
creen que los niños pueden y deben aprender, cuándo y cómo facili- 
tan el aprendizaje en los dominios del saber hacer (competencia 
técnica), del saber ser (competencia social) y del discurso (competen- 
cia comunicativa), siendo este último el saber central en torno al cual 
se construyen conocimientos e identidades sociales. El capítulo con- 
tiene una breve descripción de la sociedad local, la organización y 
relaciones sociales, temporales y espaciales, la socialización y el status 
del niño y otras instituciones que intervienen en este proceso. 


1. La comunidad de San José de Pisili* 


Estamos ante una sociedad local compleja de cuya historia y 
organización social (Barragán 1994; Presta / del Río 1995; Langer 1987, 
1989, 1991) y cultural (Cereceda 1992, 1993) se conoce poco. Históri- 
camente, la región estaba organizada en ayllus. Las Revisitas de 1891 
y un recorrido por la zona sugieren que la organización territorial de 
estos ayllus se asemejaba al modelo “interdigitado” descrito para los 
valles norpotosinos por Platt. Con la expansión de la frontera agríco- 
la y el impulso de la industria ranchera en el sur de Chuquisaca a 
comienzos de siglo (Langer 1989), Tarabuco revivió económicamente: 
el mercado dominical se convirtió en un centro para la compra y ven- 
ta de ganado, cebada y tierra. Hoy en día, sigue siendo el eje de la 
vida social de la región. Los pisileños acuden con frecuencia a Tarabuco 
durante la semana y sin falta el día domingo para vender papa, trigo, 
huevos, comprar kerosén, añilina, abono químico, maíz, moler trigo, 
sacar certificados de nacimiento, bautizar un niño, utilizar los servi- 
cios telefónicos de Entel, beber en una chichería de las calles aledañas 


!. Cassandra Torrico llevó a cabo el trabajo de campo para los tres capítulos siguientes 


sobre Pisili. 
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a la plaza, bailar cumbia, enamorar y pasar un momento agradable 
chismeando con parientes lejanos. A pesar de este contacto, la base de 
subsistencia de los originarios no se ha erosionado por completo por- 
que éstos tienen tierras dispersas a lo largo de varios pisos ecológicos; 
aunque ha dado lugar a un híbrido originario-arrendero. A partir de 
1916-1918, durante diez años, hubo varios intentos por parte de los 
originarios y colonos de revertir las tierras de hacienda a los ayllus. 
Del período entre la rebelión indígena de 1927 y la Reforma Agraria 
de 1952 no se tiene mayor información, pero la historia dio un viraje 
paradójico cuando desaparecieron aquellos ayllus por los cuales se 
había luchado, conformándose en su lugar el Sindicato Agrario San 
José de Pisili?, unidad de representación legal para la dotación de tie- 
rras y tramitación de títulos de propiedad, dando lugar a la propiedad 
privada de la tierra. Se detectan en su interior, sin embargo, las mis- 
mas unidades mínimas organizativas identificadas en las Revisitas 
sin que por ello el término ayllu denote la organización social andina 
sino sólo el parentesco bilateral. 


1.1. Estado y organizaciones no-gubernamentales 


En los últimos años, se ha sentido la presencia del Estado y las 
ONG con mayor fuerza. El Fondo de Inversión Social ha construido 
una nueva escuela y un sistema de agua potable. El Plan Internacio- 
nal ha donado bidones que finalmente han sido utilizados para otras 
cosas y no para el consumo de agua clorificada, pues rápidamente, 
corrió la voz de que el nuevo yaku janpi (medicina para el agua [clo- 
ro]) causaba dolor de estómago, y porque son inmanejables por los 
niños, que acceden sin dificultad a los jarros en el centro del patio. La 
alcaldía dio cursillos de capacitación para el manejo del nuevo siste- 
ma. Los hombres acudían fielmente para oír hablar a uno de los 
ingenieros en castellano y presenciar el malicioso juego que se daba 
entre éste y sus intérpretes. El consumo y uso de agua no ha variado 
significativamente, facilitando más bien algunos quehaceres domés- 
ticos como lavar trigo, preparar chicha, cocinar y —en algunos casos— 
regar pequeños huertos. Un proyecto que los entusiasmó fue la cons- 
trucción de un vivero de eucaliptos con la asistencia de PLAFOR (ONG 


2 En 1990 se formó la Subcentralía Sindical de Pisili a la cual pertenecen Angola, 


Sipuco, Pisili, Jatun Rumi, Jatun Churicana, Qullakamani, Puka-Puka, Qullpapampa 
y Michkha Mayu. 
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de reforestación) para tener leña y para la construcción de viviendas 
en el futuro. El Proyecto de Salud Materno-Infantil Cardenal Maurer 
lleva trabajando más de una década en la comunidad; sin embargo, 
su presencia parece poco eficaz en cuanto a los objetivos médicos, 
pero ha repercutido sobre las prácticas tradicionales de cuidado de 
niños. Ha dejado un sedimento ideológico que articula el campo de la 
salud y el de la educación, expresado en la noción de que los niños 
rurales tienen un “déficit” en la alimentación e higiene, utilizada para 
justificar el no aprendizaje del niño?. Por último, existe el Proyecto de 
Alfabetización Bilingúe de Adultos de UNICEE, al que acuden ma- 
yormente mujeres jóvenes. La mitad es analfabeta y la otra mitad asiste 
para no olvidar lo que aprendió en la escuela, dando lugar a dos gru- 
pos, cada uno con un promotor. Muchas mujeres afirman que no tienen 
tiempo para ir a los cursillos y algunos padres de familia dicen que 
los cursillos son una ushushirar (ociosidad). 


1.2. La economía 


La base del sustento familiar es la agricultura, el cultivo de 
papa, trigo, cebada, haba, arveja, oca y papa lisa; la pecuaria, la cría 
de bovinos, porcinos, ovinos, caprinos, equinos y aves. La migra- 
ción es temporal, especialmente de hombres jóvenes y solteros; y en 
los últimos años, creció la producción textil de las mujeres afiliadas 
al Taller Textil de ASUR. Algunas familias poseen tierras de valle 
alrededor del río Pilcomayo (Secretaría de Participación Popular / 
Chuquisaca 1996, Carpeta Comunal Pisili). Debido a prolongados años 
de sequía, estas tierras se utilizan como pastizales y fuente de leña. A 
lo largo del año bajan periódicamente a cortar leña para cocinar y 
residen con sus animales entre Todos Santos y Carnavales. Los 
pisileños producen poca papa a diferencia de las comunidades veci- 
nas como Puka-Puka o Lajas donde se encuentran las grandes 
pampas paperas —conocidas en la zona como la pampa de Tarabuco, 
centro de producción en Chuquisaca—. Aun así, cultivan qulgi papa 
(papa que genera dinero), para vender en el mercado dominical de 
Tarabuco. Otros cultivos importantes son la cebada y trigo que se 
venden en pequeñas cantidades. Los cultivos para el consumo do- 
méstico son fundamentalmente la arveja, la haba, las lisas, oca. 


3 Un número creciente de mujeres jóvenes (debajo de los 25 años) hace uso del 


hospital para el control prenatal, dar a luz y para el control de la salud de sus hijos. 
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Comunidad de Pisili 


ABRA DE PISILI 
Y TARABUCO 
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Asimismo, crían ganado vacuno (la mayoría tiene alrededor de 2 yun- 
tas), porcino y ovino. Para la trilla tienen burros y unos cuantos tienen 
caballos”. Dada la escasez de pasto en Pisili, en las temporadas no agrí- 
colas, la mayoría de las familias deja su ganado vacuno en los valles 
alrededor del Pilcomayo o en las comunidades cercanas a Icla, 
Sopachuy y Quichani. Existen otros animales domésticos para el con- 
sumo como cabras y ovejas y, excepcionalmente, para la venta; las 
gallinas (15 o más por familia) representan una fuente de ingreso de 
dinero por la venta de huevos y cubren los pequeños gastos de la 
unidad doméstica. Los créditos son otra fuente importante de ingre- 
sos que los pisileños (un tercio de las familias) sacan de COLOSAL y 
FOPROPE llegando —en algunos casos— hasta los seiscientos dóla- 
res, lo cual es indicativo de una economía doméstica pujante. Los 
“ricos” son dueños de alrededor de 3 hectáreas de tierra, ganado va- 
cuno y caballos, hacen mink'as para la producción de papa y para la 
trilla de cebada y trigo. Estas familias “ricas” no son objeto de envidia 
sino de admiración por parte de sus vecinos. Ellas tratan de mostrar 
su riqueza mediante ciertos ritos como la práctica de t ikachay (pegar 
flores) con dólares a sus ahijados. 


A pesar de que la mayoría de las familias controla una diversi- 
dad de recursos, hay una sola familia realmente “rica” y otra “pobre”. 
La migración permanente o temporal es constante, sobre todo de hom- 
bres jóvenes y solteros (de menos de treinta años) y en menor grado 
de parejas casadas, hombres casados, y mujeres jóvenes (aunque es- 
tán optando por trabajar como tejedoras para ASUR en lugar de 
migrar) al Chapare, Cochabamba, Santa Cruz y Yacuiba. La migra- 
ción estacional de los hombres jóvenes lleva a la escasez de fuerza de 
trabajo masculino. Se da entre junio y octubre y entre fines de no- 
viembre (pasado Todos Santos) y diciembre retornando para 
Carnavales o Pascua (cuando comienza la cosecha). Cada año en el 
mes de julio, los camiones de compañías agro-industriales cruceñas y 
transportistas independientes llegan en busca de peones. Retornan 
para Todos Santos. Otra fuente de ingreso monetario importante es la 


+ El caballo es un animal de gran valor ya que está ligado al cultivo de cebada y trigo 


a gran escala. Se utiliza en las grandes trillas, la mink a trilla donde participan más de 
10 hombres adultos. El caballo es un recurso importante que se puede poner en juego 
en la construcción de alianzas sociales y así conseguir acceso a mano de obra. 


CONSTRUCCIÓN CULTURAL Y SOCIALIZACIÓN DEL NIÑO AL CONOCIMIENTO... 277 


contratación de mano de obra estacional en las pampas de Tarabuco 
para la siembra y la cosecha de papa. Suelen ir tanto parejas casadas 
como hombres jóvenes a trabajar por unos días. En 1997 el salario de 
un hombre era de Bs. 15.- por jornada, mientras que el salario de una 
mujer era de Bs. 10.- por jornada. 


1.3. El parentesco 


La comunidad está compuesta de 95 familias, de las cuales 84 
están afiliadas al sindicato agrario, con una población total de 618 
habitantes, 293 hombres y 325 mujeres (Carpeta Comunal 1996). Estas 
familias están organizadas por patronimio en conjuntos residencia- 
les: Pisili pampa (Chambi, Condori), Ura K“uchu (Warayu), Juquq 
Mayu (Calli), Juch'uy Churicanita (Calli, Roque). A pesar de que hoy 
en día son pequeños propietarios, las relaciones de parentesco son el 
eje articulador de la vida social, tanto así, que es el único grupo cultu- 
ral en los Andes que teje un vestuario completo de ropa de luto 
(poncho, unku, aksu, lliqlla, ch'uspa) para vestir a la muerte de un 
pariente cercano, otorgando al tejido la función de señalar relaciones 
de parentesco. El alto grado de endogamia lleva a que todas las fami- 
lias estén emparentadas entre sí; aunque esto no niega que existan 
matrimonios exógamicos con los de Puka-Puka, Jatun Churicana, 
Qullpapampa y Jatun Rumi. Estas unidades de residencia patrilocal 
son el eje de la vida cotidiana; dentro de ellas las relaciones entre fa- 
milias son estrechas, dándose el préstamo recíproco de objetos y 
servicios para ritos y rituales (ayni), el peonaje y las mink'as para la 
faena agrícola y la construcción de viviendas; el peonaje es común en 
los ámbitos productivos, en cambio la mink'“a se restringe al estrato 
“rico” de la comunidad. 


Tienen un sistema de parentesco bilateral, aunque se privilegia 
la línea masculina tendiendo a desaparecer de la memoria genealógica 
la madre de la abuela materna de la persona en cuestión, lo cual lleva 
a la distinción entre sinch phamiliya (muy familia), phamiliya 11ijitimu 
(familia legítima) o familia cercana que vendrían a ser del lado pater- 
no los padres, padres del padre y los hermanos/as (incluyendo hijos 
de los hermanos del padre) y los tumpa o karu phamiliya (familia leja- 
na) que vendrían a ser los padres y hermanos de la madre, que por 
estar lejos “son poco familia, ajenos...”, y pierden la fuerza de paren- 
tesco. La persona lleva el apellido del pariente de quien hereda tierra 
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y no necesariamente los apellidos de los padres biológicos. El proceso 
de dar nombres se subsume a una lógica social que da mayor peso a 
la residencia. Por ejemplo, los hijos en solterío llevan los dos apelli- 
dos maternos. Dos contextos rituales importantes donde entra en juego 
el parentesco son las “misas para el alma” de un difunto que se llevan 
a cabo en cualquier fecha, pero con más frecuencia el 29 de Junio (San 
Pedro) y a las cuales acuden parientes agnáticos, cognáticos y espiri- 
tuales (si pueden) y Todos Santos donde se reúnen nuevamente a rezar 
para el difunto y sus ancestros. En Todos Santos rezan para el (o la) 
difunto (a), padre, madre, esposa, hermanos, padre de su padre y su 
esposa, sus hijos e hijas, después pasan al lado de la familia de la 
madre, su padre y madre, pero no continúan más allá. ¿ 


1.4. División social del trabajo y género 


En Pisili, al igual que en otras partes del mundo andino (Arnold 
1992; Harris 1978; 1980), las relaciones de género se estructuran en 
oposición complementaria. En lo que sigue vamos a hacer hincapié 
en algunas de las categorías de clasificación de lo masculino y feme- 
nino: cuerpo, tiempo-espacio, división del trabajo, conocimientos, 
saberes y estilos de habla. Existe una oposición entre el espacio públi- 
co y el doméstico: el hombre asiste a las reuniones sindicales, maneja 
la oratoria pública; la mujer, cuando participa en el sindicato, lo hace 
en calidad femenina, su responsabilidad es cocinar. El hombre cami- 
na en las lomas buscando leña, fumando cigarros, acullicando coca; 
la mujer se queda en casa tejiendo y atendiendo a sus hijos. El hombre 
cuida el ganado, las vacas, los toros, los caballos y burros; la mujer 
pastea las ovejas, las cabras y junto a los niños da de comer a los chan- 
chos y gallinas en los alrededores de la casa. Los hombres domestican 
los potros, montan a caballo, participan en carreras de caballos; las 
mujeres temen a los caballos y no se acercan a ellos. El hombre labra 
la tierra con las yuntas; las mujeres echan las semillas de papa y los 
niños, el abono. Los hombres siembran, cortan y trillan la cebada y 
trigo; las mujeres preparan la merienda. Los hombres bordan, hacen 
monteras y abarcas; las mujeres hilan y tejen. Los hombres tocan ins- 
trumentos musicales, bailan ruidosamente el pukllay; las mujeres 
cantan y bailan suavemente. Los hombres revientan dinamita, se sien- 
tan en los asientos con las piernas apartadas, la espalda erguida, la cara 
descubierta mirando de frente; las mujeres se sientan en el piso con las 
piernas juntas, erguidas pero con los ojos tapados por las lentejuelas 
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blancas que caen de sus monterillas. Los hombres hablan como “hom- 
bres”, manejan el registro de oratoria pública, con la característica de 
la abundancia de préstamos lexicales y conjuncionadores del caste- 
llano, que se considera sumaq parlay (buen habla), k'acha parlay (habla 
hermoso), chigan parlay (verdad, directo), y está asociado al yuyay 
(memoria, pensamiento, inteligencia); las mujeres manejan un estilo 
de habla que se considera llulla parlay (mentiroso). Es más, los hom- 
bres dicen que las mujeres no hablan bien por tener poca inteligencia, 
memoria, pensamiento (pisi mimuriya o yuyay); al contrario, algunas 
mujeres arguyen que ellas tienen más yuyay, ya que tejer requiere de 
más memoria a diferencia de los saberes masculinos, que consideran 
fáciles (Arnold 1992). . 


2. La construcción cultural de la niñez y la socialización al 
conocimiento 


Los niños pequeños son repugnantes, sucios, despeinados, vestidos con ropa 
vieja, rota y una faldita, con los mocos escurriendo por el rostro, tienen la 
apariencia de verdaderos aparapitas. Por si fuera poco, cuando uno vive en 
compañía de estos niños, pronto descubre que comen desparramando la co- 
mida por todas partes, que se seca y acumula en su ropa; que se limpian de 
rato en rato con la mano los mocos que les chorrean por todo el rostro y defecan 
por todos lados esperando a que uno de los perros de la casa se coma sus 
heces o alguien venga a levantarlas con una pala y una escoba de paja. No es 
infrecuente ver un niño de cuclillas rodeado de perros hambrientos al acecho 
del más mínimo movimiento para zamparse el banquete. Todos estos hechos, 
sin duda, marcan la identidad del niño como un ser de tercera clase, más cerca 
a lo animal que a lo humano; un ser sin habla, sin razón, sin capacidad pro- 
ductiva, una especie de roedor, un juk ucha (ratón) o chillwi (pollito), que no 
hace más que comer todo el día hasta volverse poco a poco un pequeño kamachi 
(que obedece) que inspira risa, vestido con un vestido rojo de cuero como 
chaleco y una camisa con flores, un pantalón que sus padres le compraron de 
un montón de ropa americana usada en Tarabuco, un ser sin conciencia de sí 
mismo que ayuda en pequeñas cosas alrededor de la casa. Extensión de su 
madre, se mueve por ella, va por agua al río con un pequeño bidón, alcanza 
una tutuma de agua, carga un poco de leña, corre tras las ovejas, lleva mensa- 
jes, lleva y trae cosas, informa de lo que hablan los demás, de lo que hacen los 
demás, de lo que está pasando, mensajero e informante, se mueve de un lado 
a otro, mientras la madre permanece sentada, hilando, tejiendo o simplemen- 
te conversando con una vecina mientras cocinan y fuman. El niño es quien 
acompaña a la madre día a día en sus quehaceres, es quien alegra, es quien 


5 Los hombres atribuyen esto al hecho que las mujeres no participaban en el 


Sindicato o migraban (Morales, 1998: 226-240). 
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sale a jugar y se pierde jugando con otros niños, un inútil movedizo, a medida 
que crece es quien gana día a día con todo lo que hace sus derechos a la heren- 
cia, es quien acompaña al padre en los trabajos agrícolas echando wanu (abono), 
atajando los animales, etc., es quien heredará las cosas de sus padres, los objetos 
fabricados y acumulados a lo largo de la vida, convirtiéndose de esta manera 
los objetos heredados en la perpetuación del ser en el tiempo (Doc. P/D1/FA). 


Esta descripción sugiere cómo los niños van ganando su propio espa- 
cio en medio de sus pares y adultos, de objetos y su propia 
corporalidad. A continuación, desarrollamos con mayor detalle cómo 
se estructuran las relaciones sociales al interior de la unidad domésti- 
ca, relaciones de poder y autoridad entre adultos y niños, el status del 
niño, la organización de la unidad doméstica y la vida cotidiana. Lue- 
go describimos los principales momentos de socialización de los niños, 
lo que la gente cree que los niños pueden y deben aprender, cuándo y 
cómo facilitan el aprendizaje de estos conocimientos. 


2.1. Unidad doméstica, agentes de socialización y status del niño 


La composición de unidades domésticas es variable. Algunas 
están compuestas de una pareja y sus hijos (familia nuclear); otras 
incluyen varias generaciones, padres, hijos, nietos (familia extensa); y 
otras, de mujeres con sus propios hijos quienes, las que han optado 
por no casarse o no han tenido la opción de hacerlo. El solterío con 
hijos es común en esta zona. Es común que los hijos se críen con los 
abuelos, tíos o tías. Las mujeres casadas parecen ser un grupo privile- 
glado. La familia en Pisili, sea nuclear o extensa, tiene una estructura 
jerárquica basada en el status generacional y no necesariamente en el 
género; la cabeza puede ser un hombre o una mujer mayor, siempre y 
cuando todos vivan en la misma casa y compartan la misma cocina. 
Las decisiones se toman entre todos los miembros adultos. Esta jerar- 
quía de edades se reproduce entre hermanos, los hermanos / hermanas 
mayores son llamados respectivamente tatay / mamay por sus meno- 
res y tienen autoridad sobre éstos. Es muy frecuente que sean 
precisamente los hermanos mayores quienes castiguen o riñan a los 
menores en lugar de los padres de familia. Sin embargo, el niño de 
mayor status en la familia es el pampaki (el que entierra), el último hijo, 
ya que será él quien heredará la casa paterna, cuidará a sus padres en 
su vejez y los enterrará. 


En cuanto a los agentes de socialización, mientras el niño está 
lactando es la madre quien lo cuida, aunque recibe la atención de 
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todos. Una vez que se desteta y puede caminar por sí solo, entre el 
año y el año y medio o —en pocos casos— dos años, se queda a cargo 
de otros miembros de la familia. Las madres dicen que sus hijas ma- 
yores ayudan a criar a los menores?. A medida que comienza a “hablar 
bien”, pasa más tiempo con niños de su misma edad (hermanos, pri- 
mos y primas que viven en las vecindades de la casa). A partir de los 
seis a siete años, cuando se lo considera de “provecho”, o sea, que 
puede ayudar en los quehaceres agrícolas y de la casa, pasa la mayor 
parte del tiempo con uno de los padres, comenzando de esta manera 
a socializarse en los roles y saberes de cada género. 


2.2. La vivienda y los contextos interactivos entre niños y adultos 


Las viviendas consisten en un grupo de casas rectangulares de 
adobe con techos de teja que varían entre tres metros por cuatro a 
cinco o más, de unos dos metros y medio de altura alrededor de un 
patio. La más chica se utiliza como cocina, una o dos habitaciones se 
utilizan como dormitorios y las demás se utilizan como despensas y 
para el tejido de las mujeres. El espacio de mayor uso a las horas de 
comer, en la mañana, a mediodía y en la noche es la cocina: un peque- 
ño cuarto ennegrecido por el hollín del fogón. Se encuentran ollas, 
platos, bañadores, un pequeño taburete donde se sienta la cocinera y 
en algunos casos, una “silla” de barro en torno al cuarto donde se 
sienta el resto de la familia. La única hora en la que se sientan a comer 
sin desplazarse a otros lados es la cena. Durante las demás comidas 
es frecuente ver a los niños entrar y salir de la cocina con un plato en 
mano. Los dormitorios —constan de un catre de madera o de metal, 
cueros, frazadas, una mesa, un baúl de madera, una radio y a veces, 
almanaques y posters políticos pegados a las paredes— se utilizan a 
la hora de dormir, momento en que la familia se reúne a conversar 
mientras los niños hacen su tarea a la luz de un mechero. En el patio 
hay una pila, ollas de cerámica llenas de agua, comida para el perro y 
para el chancho y una “mesa” de piedra al centro. La gente costura, 
teje, escoge la semilla de papa. Los niños suelen jugar en el patio y en 


£ Reátegui (1990) postula que las madres son el mayor obstáculo al desarrollo 


cognitivo de los niños y de ahí la necesidad de su alfabetización. Sin embargo, los 
datos de esta investigación muestran que ellas no son las agentes de socialización 
más importantes después de la etapa del sullu wawa (momento que gatean y apenas 
se desplazan). 
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las afueras de la vivienda. Los cuartos tienen una funcionalidad míni- 
ma, para comer, dormir y guardar los productos agrícolas (trigo y 
cebada en pirwas) y la ropa sobre una viga y en gangochos todo lo 
demás, juguetes para sus hijos, alguna bolsa con papeles, títulos de 
propiedad, certificados de nacimiento, bautizo, matrimonio y defun- 
ción, algunos documentos del Proyecto Cardenal Maurer, las cartas y 
tarjetas de los padrinos del Plan Internacional. 


Durante la siembra y la cosecha de papa, las viviendas se que- 
dan vacías durante el día. El resto del año es común encontrar una 
adulta tejiendo o haciendo otra cosa en compañía de niños chicos, a 
menos que viva sola con su marido. Constantemente, los padres de 
familia se dedican a decir a los niños lo que “no deben hacer”, reñir- 
los y amenazarlos; durante la ejecución de actividades les dan órdenes. 
No dan explicaciones. De esta práctica se ha concluido que la cultura 
andina es autoritaria, no existiendo un discurso reflexivo sobre las 
prácticas cotidianas (Sanchez-Parga en Romero, R. 1994). Según las 
observaciones de este estudio, el conocimiento no se comparte de 
manera formal in situ, mientras se está ejecutando una tarea, sino en 
las conversaciones a la hora de la cena y después de la cena en el 
dormitorio, en un contexto de interacción ritualizada donde los adul- 
tos mascan coca, fuman mayt ukus (cigarrillos caseros) y hablan a la 
luz de un mechero sobre los acontecimientos del día, relatando un 
accidente de bicicleta, la pérdida de un chancho, los acontecimientos 
en la escuela, la siembra, la cosecha. Los niños intervienen con pre- 
guntas. Esta es una hipótesis que requiere mayor documentación 
etnográfica. En todo caso, se detectó un solo contexto de enseñanza- 
aprendizaje formalizado entre adultos y niños: la enseñanza de rezos 
en la casa de “doctrina”. 


2.3. Temporalización de la niñez y concepción local de enseñanza y 
aprendizaje 


Cuando se pregunta por la edad de los niños, la mayoría de las 
personas no la recuerda, a pesar de tener certificados de nacimiento y 
bautizo. Así, de un niño dijeron que tenía más o menos dos años y 
medio, descubriendo al momento de bautizarlo que iba a cumplir los 
dos años; de una niña dijeron que tenía tres años, descubriendo poste- 
riormente en las carpetas familiares del Hospital Cardenal Maurer que 
tenía cinco años. De ahí el interés por conocer los criterios indígenas 
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para las fases de desarrollo infantil que definimos como la construc- 
ción social y cultural de la niñez. Proceso que se caracteriza por el 
largo camino de adquisición de yuyay, que en primera instancia se da 
mediante la capacidad de caminar y en una segunda etapa, a través de 
la capacidad de hablar, como síntomas del proceso de yuyaychakushan 
(se está haciendo de inteligencia, memoria, pensamiento); un proceso 
largo que dura hasta la adolescencia tardía. La primera etapa, en que el 
niño depende de la madre y aún no puede caminar y hablar, puede 
asociarse a lo que se denomina etapa “egocéntrica”; se hacen 
acomodaciones comunicativas a los niños y se utiliza el registro de 
“habla infantil” que consta de simplificaciones fonológicas. Una vez 
que el niño puede “caminar bien” y comienza a “entenderlo que se le 
habla”, comienza la etapa sociocéntrica y se le habla como a cualquier 
otro miembro de la familia. Se espera que el niño se acomode a las 
situaciones y a la sociedad. En esta etapa, los niños son primero wasirus, 
se quedan en la casa con alguien que los “mira nomás” (qhawanalla) de 
rato en rato para constatar que están bien. El niño juega parte del tiem- 
po en el patio de la vivienda con las cosas que encuentra a su alcance y 
sale a jugar a los alrededores de la casa volviendo a ratos para comer. 
Una tercera etapa que se detectó es la del kamachi (recibe órdenes y 
cumple), que comienza una vez que el niño maneja estructuras 
morfosintácticas. Se le delega paulatinamente mayores “responsabili- 
dades” al interior de la unidad doméstica y comienza a desplazarse a 
lo largo de la comunidad acompañando sea a un niño mayor o a un 
adulto. Es una etapa larga que termina en la adolescencia tardía. 


2.3.1. De sullu wawa a chaki sapa 


Sullu wawa o suchu wawa se refiere al bebé que lacta y ha comen- 
zado a moverse, arrastrándose con el trasero por el piso o gateando. 
Se impide que toque el piso con las rodillas ya que dicen que se herirá 
y no podrá caminar bien posteriormente; el lat ía bebé está comenzan- 
do a dar los primeros pasos y el chaki sapa ya camina. Durante esta 
etapa existe una relación estrecha entre la madre y el niño y la leche 
materna juega un rol decisivo en su desarrollo y bienestar. Los niños 
desarrollan de acuerdo al seno de la madre, que puede ser upa nuñu 
(seno opa) o ch'uya lichi (leche acuosa) que provoca la crianza de ni- 
ños flacos; sanqu 1ichi (leche espesa) que engorda al niño, y lat'a nuñu 
(seno que camina) o lijiru nuñu (seno rápido) que lleva a que el niño 
camine rápido, antes de cumplir el año. Se distinguen niños gordos 
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de flacos, fuertes de débiles, niños que caminan rápido de los que 
tardan en caminar. Las enfermedades infantiles también se atribuyen 
a la leche: uno de los mayores peligros que corre un bebé es la muerte 
a causa de la transmisión de un excesivo calor cuando a la madre le 
da arriwatu (arrebato) por alguna rawia (rabia o pena) que ha tenido, o 
a ser enfermizo a causa de la tristeza (phutiy nunu). Los sullu wawas se 
enferman de kalur (fiebre) y de iwakuwashun (diarrea) que causan la 
muerte rápidamente, y no así de mancharisqa (susto) ya que aún no 
son yuyayniyug (carecen aún de yuyay). También enferman por la he- 
diondez de un cadáver o de un anciano: “Awisnin urijan ningu, awisnin 
aya samanaspi ma tiyanachu ningu, chay awilitus, awilitas sinuga algollaps 
wijitus mmm ajina niq kasqanku 1” (A veces se secan sus cuerpitos di- 
cen, a veces en los lugares de descanso del alma no hay que sentarse 
dicen, los abuelitos, las abuelitas, inclusive los perros viejos, mmm 
les hacen secar sus cuerpos habían sabido decir, ¿no?). Otra enferme- 
dad común en los sullu wawas es el pugyu (ojo de agua), que se presenta 
como dolores de dientes y se atribuye a que al niño se lo había llevado 
a dichos lugares. Se cree que nunca deben dejar un sullu wawa solo en 
casa, pues pueden acercarse las fuerzas malignas (sagras); el diablo 
está en el bebé hasta el momento en que se lo bautiza, estableciendo 
la relación entre los bebés y el mundo interior o de lo sagra. También 
ponen gran énfasis en el cuidado de la cabeza. No se debe tocar el 
uma pujyo (fontanela), razón por la cual no limpian la capa de grasa 
que se acumula en la cabeza, ni peinan dejando que el cabello crezca 
formando mechones (q ulus). Hay la creencia de que si se toca la 
fontanela, el niño será pisi yuyayniyuq (de poca memoria), ya que el 
niño empieza a hablar en cuanto se cierra”. 


Las mujeres entrevistadas dicen que les hablan a sus hijos aun- 
que no entienden y contestan “ay, ay” o “aqu, aqu”. Se observó a una 
mujer decirle en varias ocasiones “hola, hola”. Cuando su hija de cinco 
meses balbuceó ella dijo: “haps conversashanña” (ya está conversando) y 
es “vivita”. Ellas no intentan adivinar lo que están balbuceando, que 
viene posteriormente cuando caminan y balbucean palabras. Ellas uti- 
lizan un “registro infantil” que consiste en la simplificación fonética, 


7 


El Proyecto de Salud Materno-Infantil del Hospital Cardenal Maurer ha tenido 
impacto sobre diversos aspectos educativos acerca de la salud, limpieza, alimentación, 
nutrición o las formas de atado corporal de los niños. Las enfermeras realizan controles 
regularmente. 


CONSTRUCCIÓN CULTURAL Y SOCIALIZACIÓN DEL NIÑO AL CONOCIMIENTO... 285 


A Y 
S 


sustituyendo la “s” por la “ch”, por ejemplo, en lugar de pronunciar 
“asirikushan”, dicen achirikuchan”, en un tono de voz afectivo. Como 
se ha dicho, las madres no conversan con los sullu wawas. Más bien, 
creen que los niños de medio año que ya comen no pueden decir que 
quieren la comida, pero piden con señales, apuntan con la mano a lo 
que quieren y la madre se los da. Hasta que aprende a caminar el niño 
está bajo el cuidado de la madre, quien se encuentra cerca aunque no 
le dé su atención exclusiva. Todos intervienen en su cuidado, hacién- 
dolo jugar o cargándolo. A las niñas que cargan niños se las llama wawiru. 
A partir del momento en que un niño camina y es destetado se 
independiza de la madre; de haber otros miembros adultos en la fami- 
lia se queda a cargo de éstos, al menos parte del tiempo. La madre no es 
el agente de socialización central —al igual que en muchas otras socie- 
dades rurales del mundo—. Otros miembros de la familia juegan un 
rol importante en la socialización de los niños, lo cual hace muy dudo- 
so el planteamiento de Reátegui (1990) en cuanto a la díada madre-hijo, 
más característica de la clase media que del campesinado. 


La capacidad de caminar marca el inicio de una nueva etapa de 
desarrollo. Creen que solamente hay que destetar a un niño una vez 
que pueda caminar, de otra manera se enfermará con nuñu amartilu 
(tristeza, pena, amartelo) llevándole a su muerte. De un niño que es- 
taba bastante enfermo dijeron que se debía a que su madre lo había 
dejado de amamantar antes de que comenzará a caminar porque era 
vicioso (wishushu) y quería tomar pecho todo el tiempo y no la dejaba 
hacer nada. Una vez que camina, se piensa que la wawa yuyavchakushan 
(se está haciendo de memoria) y chakiyuq umaychakunga (se hará de 
inteligencia). Para que camine sin dificultad, protegen sus rodillas del 
piso cuando están gateando y le frotan las rodillas con agua de coca. 
El movimiento marca la capacidad de pensar / memoria y la adquisi- 
ción del conocimiento. Cuando el niño empieza a caminar comienza 
a correr peligro, puede adolecer de sustu o mancharisqa. En cuanto a 
las causas del susto —que puede tener una somatología múltiple como 
ser la diarrea, la fiebre, la falta de apetito, la falta de sueño—, nos 
comentó un curandero que sagra urmachiwanchis (lo maligno nos hace 
caer), lat'ashanku, wallpa manchachin, imallaps lat'ashajtin animitun 
phinkin (están caminando apenas y la gallina les hace asustar, cuando 
apenas están caminando lo que sea le hace escapar su “ánimo”). Él 
mismo cuenta que cura llamando de vuelta (k askaykuchina) el animu 
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(fuerza vital) del niño, quemando incienso, tocando una campana y 
poniendo dulces en su sombrerito mientras repite su nombre y otras 
cosas más que no quiso detallar. Hammer atribuye la causa de la en- 
fermedad a la falta de respeto (yuyay) en el niño (1997); mientras que 
en Pisili enfatizan que la falta de yuyay hace que los niños en esta 
etapa de desarrollo sean vulnerables al mundo que los rodea. 


2.3.2. El wampu 


Cuando comienzan a caminar, los llaman wampu. Wampu es si- 
nónimo de upa —que se utiliza tanto para niños como para los 
sordo-mudos y, en general, para aquellos que no hablan mucho— y 
de sunsitu. Utilizan estos términos indistintamente hasta que apren- 
den a hablar, que en este contexto se refiere a la adquisición de 
estructuras morfosintácticas. Wampu, sunsu y upa son antónimos de 
yuyaniyug. Ser wampu es ser mana umitayug, mana mimuryayuq (es no 
tener cabeza, ni memoria). Los wampus visten una falta (falda), un 
pedazo de tela que cubre la parte inferior del cuerpo amarrado con 
un chumpi a la cintura y tienen el cabello lleno de mechones. Son bási- 
camente wasirus (de la casa). Otra característica notoria es que defecan 
y orinan a lo largo de la vivienda porque: “Sunsullarag, yuyaychakuspa 
ringa jawaman” (Es sonso todavía, cuando tenga razón irá afuera.). 
Los niños se desplazan por la vivienda y en los alrededores de la casa 
y juegan con las cosas que encuentran: piedras, tierra, barro, latas, 
palos, aunque dicen que no deben alejarse demasiado porque hay 
duendes 1wawa masis que les invitan a jugar y así los enloquecen. 


Raúl (2 años) y Guido (4 años 6 meses) están sentados en el patio comiendo 
tostado de trigo. Son un poco más de las nueve de la mañana, los otros niños 
ya se han ido a la escuela. Al poco rato, Raúl se levanta y se pone debajo de 
uno de los turriles que están en el patio. Su papá se acerca y lo saca diciéndole 
que le aplastará (it irpasunga). Raúl ahora tiene una piedra en la mano, con la 
cual anda golpeando las cosas en el patio. Su papá le dice “Rawu.” Contesta, 
“Rawu” y se sale de la casa. Su papá está rehaciendo parte del patio donde 
han abierto la zanja para instalar la cañería para la pila. Entra Raúl y se para 
delante suyo. Elevando un poco la voz le dice: “Jatariy imata qhawamushanki” 
(¡Levántate! ¿qué estás mirando?). Raúl se va a la “mesa” de piedra en medio 
del patio y juega por un rato con la piedra que tiene en la mano. Luego se 
acerca a su hermana menor y le pone una piedra grande en la boca. Su mamá 
le dice: “Misk chu?” (¿Es dulce?). Se levanta y se acerca a las jarras con agua y 
le leva a su mamá una tutuma con agua y dice: fi, ti, su mama acerca la tutuma 
a la boca de su hija menor y le dice: “Uqtawan” (de nuevo); a medida que le 
devuelve la tutuma, Raúl va a traer más agua. Cuando le da la tutuma le dice: 
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“Pachí tatay, pachi tatay” (Gracias, mi padre; Gracias, mi padre) y “amaña” (ya 
no), después de alcanzarle la tutuma. Su mamá le pregunta: “Mamaykichu” 
(¿Es tu madre?). Raúl contesta: “Mama, mamama” y vuelve a los jarros de agua 
a pesar de que su madre insiste, “Amaña, wastallaña, amaña” (Ya no, ya basta, 
ya no), añadiendo luego “Jaqay mamanchista jayway” (Dale a esa nuestra ma- 
dre) refiriéndose a su suegra, abuela de Raúl. Hace un gesto como si estuviera 
alcanzándole la tutuma y dice: “susto”. Comúnmente se los conforta dándo- 
les lo que desean cuando es posible y distrayéndolos para que se olviden de 
sus deseos. Antes de viajar lejos, la persona ata un pedazo de lana roja a la 
muñeca izquierda del niño para que no tenga pena o tristeza. En esta etapa se 
fomenta el egocentrismo aplacando los deseos de los niños en la medida de 
sus posibilidades. “Mamay” (Mi mama), [...] entra Guido (niño de 5 años) y se 
pone a hablar con su mamá. La abuela sale con la comida de los perros. Guido 
tiene la tutuma en la mano, Raúl alza una piedra y la apunta hacia él y pone 
su dedo en la cara haciendo un gesto de desaprobación, luego se acerca a la 
pila y la empieza a golpear con la piedra. Su abuela le dice: “Ama jinaychu 
Rawu” (No hagas, Raúl). Se acerca nuevamente al turril y lo golpea. Guido se 
le acerca y le da la tutuma y Raúl bebe el agua (Doc. P/D1/FA). 


Este tipo de interacción se detecta rutinariamente en las casas. Cuan- 
do los niños hablan, los adultos a veces contestan ari (sí), comentando 
de paso “parlashaykuchá” (estamos hablando tal vez), o simplemente 
los ignoran. En una ocasión cuando se preguntó qué quería decir un 
niño, contestaron, “imachus upallarag” (Que será, todavía no sabe ha- 
blar). Todavía no se los consideran interlocutores en una conversación. 
Se observó que los adultos les piden alcanzar pequeñas cosas, como 
vasos, platos, agua en pequeñas tutumas o lo que esté al alcance y a 
espantar a las gallinas del patio o darles de comer. Una madre en cuan- 
to al habla de su hijo de dos años y medio, un wampu, dijo que: “Papata 
atin, mamayta atin, tatayta atin, chayllataraj atin” (ya puede papá, mamá, 
papá, sólo eso puede); “Imitataps jaywamuway nishani, llugallitu riy 
apargamuy nini, llant'ata aparqamuy chantaps, imataps, platutaps 
jaywamuway nishani” (Lo que sea alcánzame, estoy diciendo; anda 
chiquito tráeme, digo, tráeme leña, le digo, lo que sea, el plato pása- 
me, le estoy diciendo). En las palabras de un padre de familia, “Pero 
purikuyta qallarin chayga napis siempre pay qhallarinña llank'akuyta por- 
que purikushanña siempre tata mamakagga kamachin rirquv waway jaqay 
llant'itata jaywarqamuy, intuns rinña apamunña, sino platituta aparqamuy 
ñapis jaywamushanña” (Pero ha empezado a caminar, ahí él siempre 
ya empieza a trabajar porque ya está caminando, siempre los padres 
le ordenan: andá mi hijo pásame esa leña, entonces ya va, ya trae, sino 
el platito pásame, ya está alcanzando). Todas las entrevistas hicieron 
hincapié en el hecho de que se les pide a los wampus que pasen las 
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cosas en la cocina y que hablan mamay, tatay, aunque este léxico míni- 
mo no equivale a saber hablar. 


Se evalúa el logro de competencias como traer o responder ade- 
cuadamente a lo pedido. Se trata de establecer si es que el niño tiene 
la capacidad de identificar el objeto referido (referencia) mediante una 
orden /pedido. Estos actos de pedir /ordenar para que los niños al- 
cancen las cosas son formas de construir y evaluar el conocimiento 
que tiene de los objetos del mundo. Las actividades del niño irán mano 
a mano de su capacidad de identificación de los objetos o a su conoci- 
miento. El principio es que nunca se le pedirá a un niño hacer algo 
que no conoce o no puede. Los pedidos / órdenes son, entonces, im- 
plícitamente una forma cultural de construcción del conocimiento de 
los objetos del mundo, a la vez que una forma de socializar al niño a 
una relación social, cooperar a sus padres o cualquier persona que 
tenga mayor conocimiento (mayor status) y más generalmente al va- 
lor social de “ser cooperativos”. Éste parece ser un valor cultural 
primordial, ya que inculcan en la persona la noción de seguir la vo- 
luntad ajena y no la voluntad propia, a hacer algo para los demás 
para legitimar los derechos de uno mismo, en el contexto de la niñez, 
los derechos a la herencia, en el contexto del sindicato, los derechos a 
aquellos proyectos que son de beneficio común. Ya se dijo que una 
persona que no coopera es un machu-machu (malcriado), un ser asocial. 


Se cree que mientras que los niños son wanpus no pueden hacer 
nada, pero una vez que comienzan a hablar ya pueden. Por ejemplo, 
pegarlos o reñirlos sería inútil porque no entienden y solamente des- 
pués de que aprenden a hablar y tienen memoria (yuyaychakusga 
atindinku) se puede reñirlos: “Nanpagtaga yangha imatapis sunsu wawata 
yanghachá k'amisunpis, sig'usunpis, magasunpis yangha wampitu, má 
jap ikunkuragchu i, kay ñapis yuyastunmantaga k'amigtinkuga atindinkuña 
imatapis a” (Antes es inútil cualquier cosa, a los niños sonsos vanamen- 
te podemos reñir, castigar y pegar, aún son wanpus y no entienden, ¿no? 
Cuando ya entienden, se los riñe, ya pueden atender). Enfatizando, 
“Imatacha munan imatapis ruwallan wawaga kamachiy mana atindichinchu, 
khuchichakugtinpis chaykamaga pichanarag khuchichakushallanrag ma 
willakunchu akanantapis 1” (Un niño hace lo que quiere, no entiende las 
órdenes [no puede seguir las ordenes aún], se ensucia [defeca donde 
sea] hay que limpiar, barrer, no se avisa aún). Esta cita hace evidente 
la relación entre “ensuciarse” y la falta de yuyay (y habla); parece que 
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sólo una vez que el niño tiene yuyay y habla puede controlar su 
corporalidad y defecar fuera de la vivienda (distinción de espacios). 
Tiene que aprender a controlar el cuerpo por sí mismo, lo cual implica 
entender la distinción entre la vivienda y el mundo externo, ya que no 
existe ninguna práctica de entrenamiento higiénico; de la misma ma- 
nera tiene que aprender a comer solo: se espera que el niño se dé cuenta 
por sí mismo. Según una madre los niños aprenden a hablar acostum- 
brándose a hablar “como sea”, escuchando lo que se dice. Los niños en 
esta etapa aprenden mirando, oyendo e imitando a los adultos. Y con el logro 
del habla, los niños se socializan a las divisiones sociales básicas del 
mundo, pues el habla marca la transición entre llevar la falda y el pan- 
talón (en el caso de los niños varones); entre defecar en cualquier sitio y 
en cualquier momento y domesticar el cuerpo a las divisiones espacio- 
temporales básicas del mundo social; entre tener el cabello de vientre 
en mechones enredados y tener el primer corte de cabello. Éste ritualiza 
su incorporación al mundo social, marcando el momento a partir del 
cual comenzará a ser un kamachi, guiado por un adulto en las cosas que 
tiene que hacer, ya que aún no puede hacerlas por sí solo. 


2.3.3. Kamachi 


Se ha argúido que desde la perspectiva local, el aprendizaje del 
niño está relacionado con el habla y por consiguiente permite tam- 
bién el desarrollo de la enseñanza. Esta sección se centra en la temprana 
etapa del kamachi, en los niños de dos y medio a seis años de edad, a 
los cuales se refieren como erqes, t/unas o ch itis. Hemos dicho que la 
etapa del kamachi termina una vez que comienzan a tener una sexua- 
lidad activa entre los 16 a 20 años. El proceso de desarrollo es paulatino. 
El niño aprende poco a poco, año tras año, participando en diversas 
actividades. Por ejemplo, entre los 3 a 5 años acompaña a una perso- 
na mayor a pastar, a partir de los 6 a 7 años sale solo por los alrededores 
de la casa y a partir de los 13 años sale a las puntas de los cerros. De 
igual manera, entre los 3 y 6 años asistirá a la trilla de trigo o cebada y 
ayudará a barrer, mientras que entre los 9 a llaños participará 
latigueando a los burros o caballos por lo cual se le pagará. Una vez 
ingresado a la adolescencia podrá conducir los caballos. Con las ni- 
ñas ocurre algo similar, entre los 3 a 6 años ayudará a su madre dentro 
de la cocina pasándole cositas; alrededor de los 6 años ayudará a pe- 
lar papa, y a medida que crece ayudará más, pero solamente de 
adolescente cocinará sola. 
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Si bien hay una socialización paralela en los saberes específicos 
a cada género (madre a hija, padre a hijo) y los niños participan desde 
pequeños en una gama de situaciones sociales, ritos, fiestas y activi- 
dades productivas como pastear, cortar trigo, cosechar habas, cavar 
papa, el género aún no está marcado como un modelo dual de trans- 
misión de saberes. Más bien se hablaría de una socialización gradual 
a las identidades de género, proceso que se caracteriza por diferen- 
ciar entre los hijos varones inquietos, malcriados y desobedientes y 
las hijas más tranquilas y obedientes. También se puede decir que la 
especialización en los saberes específicos a cada género se da cuando 
se considera que el cuerpo se “endurece”. Es que el cuerpo infantil es 
llullu (blando, no maduro) y sólo cuando el cuerpo se “endurece”, 
por ejemplo, las niñas aprenderán a tejer, realizar una actividad 
específicamente femenina y los varones harán los trabajos agrícolas 
que requieren de fuerza física. 


En resumen, ser niño significa que el sujeto no puede hacer las 
cosas por sí solo y que no puede sustentarse a sí mismo ya que no 
domina los saberes que le permitirán vivir (kawsakunankupag). La pro- 
ducción del ser social (un ser con yuyay) se marca también con la 
vestimenta, un signo de valor social que se inscribe en el cuerpo y que 
define lo humano (runa). Asimismo, los niños pequeños no conocen 
la vergúenza (p'ingay), sobre todo de sus propios órganos genitales y 
visten como sea. En otros términos, “vestir como sea” marca la iden- 
tidad social de niño. Esta situación es fácil asociarla con el signo de 
pobreza, empero desde la perspectiva de este estudio hay que decir 
que los niños se construyen como una anti-imagen de lo adulto. 


a.  Acostumbrando a los niños a hacer cosas con palabras 


Los niños en esta etapa aunque ya pueden “hablar” aún son 
wampullarag (medio wampus). Los padres de familia sostienen que el 
logro de yuyay es más notorio desde aproximadamente los cinco años, 
lo cual se evalúa de acuerdo a: “kamachiy kamachishanchis 
sunsuykachashanku ni imata uqarimuy atishanchu chaypi, chaychá, 
chay mana umitayuqga” (De ordenar, le estamos dando órdenes, cuan- 
do aún son “sonsos” no pueden levantar nada, tal vez no tienen cabeza 
—yuyay—). Umitayuq es un niño que ratu imatapis rigsin, atindin (rápi- 
do conoce o atiende). Dicen que los niños que hacen las cosas con 
rapidez cuando se les ordena son k'uchi o wiwu (rápido, hacendoso) 
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vs khilla (flojo); de la misma manera que se les considera juch'uy uma 
(rápido para aprender) vs jatun uma, uma sapa, t'uru uma (no aprende 
con rapidez). Como son medio 1wampu se dice que hablan lo que sea 
como borrachos, que son chaquwiris (bulliciosos), parlay sapa (hablado- 
res) y !lullas (mentirosos), a menos que un niño sea manchachila o tenga 
miedo de hablar, algo contra lo cual los pisileños han emprendido una 
campaña en preparación para su entrada a la escuela ya que creen 
que el niño debe perder el miedo de hablar en la escuela. De los niños 
en esta edad, un padre de familia dijo: “Manarag kawalta parlashanku, 
rashallatarag parlashanku, niraq atishankurag kawal parlana” (Aún no es- 
tán hablando bien, una gracia aún hablan, no pueden hablar aún 
exacto); que hablan mezclado lo que sea o tartamudean?. En la ense- 
ñanza de la lengua se observó el uso del niy (Yachachiyki, niy nispa / Te 
enseño, di diciendo); que cuando cometen errores como decir mamayki 
(tu mamá) en vez de mamay (mi mamá) no les corrigen. Las madres 
les hacen preguntas tales como: “Mayta rirganki” (¿dónde fuiste?), 
“Imayna risunki” (¿cómo te ha ido?), “imata ruwarganki” (¿qué has he- 
cho?), facilitando de esta manera el desarrollo de willay (relatos, 
narrativas) en cuanto comienzan a manejar estructuras morfo- 
sintácticas. Además, las madres tienden a repetir lo que los niños les 
han contando, narrado, avisado delante de ellos y otros adultos y son 
alabados: “kawalta willakun” (narra correcto); cuando ya son más 
grandes los niños por sí solos narran lo que hacen, visto e inclusive 
oído. El willay parece restringirse a narraciones verídicas de la reali- 
dad que uno ha presenciado (una de las competencias claves que será 
útil al interior del sindicato). 


A comienzos de esta sección sugerimos que una de las fuentes 
de información y conocimientos más importantes para el niño son las 
reuniones familiares en la noche. Estas conversaciones se caracteri- 
zan por una estructura libre de turnos, interrupciones y un frecuente 
cambio de tópicos. Ningún miembro controla los tópicos, se dan li- 
bremente y de acuerdo a los intereses de adultos y niños. En una 
ocasión, cuando una madre de familia conversaba con un niño (de 
casi cinco años), hizo una pregunta que demostró que no había com- 
prendido la conversación, a lo que ella comentó: “sunsullaraj imallataps 


$ Uno de los criterios importantes que los padres de familia utilizan para poner a 


sus hijos en la escuela es el habla. 
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parlallan” (es aún sonso, lo que sea habla). Nuevamente estamos ante 
una situación en la cual un adulto no intenta conseguir aclaraciones 
de lo que el niño quiere y tampoco procede a dar una explicación de 
lo que se está hablando. El mensaje es que cuando deje de ser sonso 
entenderá. La interacción entre adultos y niños no se convierte en un 
ejercicio pedagógico explícito como es con la clase media urbana. 
Cuando se les pregunta a los niños, por ejemplo, quién les enseñó los 
nombres de los pájaros, los pastos, etc., contestan “yachallayku” (sabe- 
mos nomás), añadiendo: “pitaps willakunku” (cualquiera nos avisa). 


Por otro lado, los padres de familia enfatizaron que los niños en 
esta etapa son “ni ima ruwaq” (que no hacen nada), sin oficio, y con- 
ceptúan su participación en las actividades cotidianas, sea pastear, 
sembrar, cosechar, cortar trigo, como una forma de aprestamiento 
(amañay) a los quehaceres cotidianos y de conocimiento (rigsiy) del 
mundo vivido, de los objetos del mundo. Los niños en esta etapa acom- 
pañan a los hermanos mayores, a la madre o a la abuela a pastear, 
aunque se pasan la mayor parte del tiempo jugando”, salen a los culti- 
vos de papa tanto para la siembra como para la cosecha, a la trilla de 
cebada y trigo. Pero se dedican más a jugar. Los niños de seis años 
para adelante, todos en la escuela, participan más en los quehaceres 
del hogar. En el pastoreo asumen mayor responsabilidad que sus 
menores, en la siembra echan fertilizantes, en la cosecha ayudan ca- 
vando””. Veamos algunos ejemplos de amañay: 


Hay una hilera de costales llenos de grano que Gerónima, una adolescente de 
14 años, está costurando. A un lado de los costales, Narcisa, una niña de 11 
años, se encuentra tejiendo un wato. La mamá de Gerónima continúa airean- 
do el trigo que falta colocar en los costales, mientras llena uno de los costales 
poco a poco. La hermana mayor de Gerónima está pasteando las ovejas a 
unos doscientos metros. Se acerca hacia las demás rueca en mano y se queda 
mirando hacia las vacas mientras hila. Guido, Jorge y Wilka saltan por encima 
del wato que Narcisa está tejiendo entre risa y risa los riñe. Trifona nota que se 
aleja una cabra y comienza a ir tras ella, su hermana Gerónima (que es la que 


? Aquí el concepto de participación en una actividad no implica necesariamente 


“participar en...”, puede ser también a través de la observación (mirando e incluso 
jugando). 

12 El pastoreo era delegado a los niños de quinto básico los fines de semana. Una de 
las quejas del maestro de quinto es que los padres de familia o hacían faltar a sus 
hijos o pedían demasiada licencia para que ayuden en el trabajo, algo que no sucedía 
con primero básico: las faltas eran sobre todo por motivos de enfermedad. 
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más pastea en la familia) le dice que no es de ellos. Narcisa le dice a Jorge, su 
hermano menor de 6 años y medio, que vaya a traer la cabra. Jorge se va 
corriendo mientras Trifona le grita que la agarre. Al poco rato, Gerónima le 
dice a Guido que vaya detrás de las vacas. Guido se va saltando. Mientras se 
aleja, Trifona le dice: “di vaca” (aclaran que las vacas cornean). Narcisa tam- 
bién le dice que diga vaya y que lleve un garrote. Guido, Jorge y Wilka des- 
aparecen corriendo detrás de las vacas. Se ponen a hablar sobre llaco, el hijo 
de una de sus vecinas que se encuentra estudiando en el internado de Michka 
Mayu. Al poco rato, Jorge, Guido y Wilka vuelven y continúan jugando. Trifona 
dice a Jorge: “Tiyallay, mana atindiqpuni kanki” (Estate quieto, no entiendes siem- 
pre). A eso de las cuatro, los niños llevaron las vacas de vuelta a la casa. Se 
entraron a los buenos pastos de una vecina que salió gritando a reñir a Jorge 
—lazo en mano— para alejar a las vacas de sus pastos (Doc. P/D1/FA). 


Los adultos mandan hacer cosas pero no dan explicaciones. Los 
niños se están socializando a cierta estructura de relaciones sociales, a 
seguir las órdenes de los mayores, a mantenerse en un espacio propio de 
juego alejado de los adultos, quienes conversan entre sí. De acuerdo a 
un padre, amañay consiste en dejar que el niño haga pudiendo sin 
poder dándole refuerzos como atinkiña, característico en esta primera 
etapa del kamachi. Los mismos niños han contado que cuando hacen 
algo bien sus padres les dicen: “ajinata yachayman” (así hay que apren- 
der) y “ajinata ruwayman yachaspaga” (así hay que hacer). 


...pudiendo sin poder cosecha, después se acostumbra, ahí le digo, “ya estás 


"14 


pudiendo hijito”, “Cierto, puedo”, de esa manera bien crecen, después le en- 
seño “así, hijito, vas a echar el wanu así, encima de la papa vas a poner el 
wanu”; cuando lo ponen encima de la papa: “Ya puedes hijito” [...]. Otro pa- 
dre de familia dice: “Yo no les enseño nada, de por sí nomás aprenden, miran- 
do hacen, si no lo hacen “¿acaso no puedes así”, digo, cuando lo digo lo hace, 
yo no les sé pegar, sólo los riño a los niños chicos, los niños cuando son chicos 
ya que son más molestosos, ahí les riño, después no sé (Doc. P/D2/FA). 


Hay dos perspectivas en juego: en una, los padres le mostrarán 
al niño con una pequeña intervención verbal lo que debe hacer; en 
otra, se espera que el niño mire y haga, a medida que va haciendo 
algo se le corrige (una especie de pedagogía negativa). Aquí también 
los padres de familia han mostrado dos tendencias: la una es reñir 
(k'amiy) al niño cuando hace algo mal, e inclusive pegarlo; y la otra 
que enfatiza la enseñanza con paciencia. Un padre de familia fue en- 
fático: “ma ancha ratanachu, siq unatachu, kutinchis, mala fiyachinchis, 
atrasaspa sunsuyachinchis, pashinshawan, amurwan, pashinshawan, tatasniy 
nuga niwaj kanku” (no hay que reñirlos mucho, ni pegarlos demasia- 
do, los hacemos volver hacia atrás [no los dejamos desarrollar], los 
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volvemos de mala fe, los hacemos sonsos; con paciencia, con amor, 
con paciencia me han dicho mis padres), añadiendo que pegar a los 
anjilitus es jucha (pecado)”. 


Está claro que para los pisileños hacer las cosas mirando no es 
lo mismo que hacer las cosas de “memoria”. Uno mira, imita, sigue 
las instrucciones mientras aún no sabe cómo hacer las cosas; mientras 
que hace las cosas de “memoria”, por sí solo, una vez que ha aprendi- 
do. Como dijo una madre de su hija de unos 15 años de edad: “ni 
imataps kamachiniñachu pay ruwallaña a” (ya no le digo que haga las 
cosas, ella hace por sí sola); y otra añade: “ch inllamantaña” (de calla- 
da nomás ya). Cuando se le preguntó hasta cuándo dan órdenes a sus 
hijas menores, respondió: “asta ki atinankuman a” (hasta que puedan, 
pues), y en qué momento sabe que pueden, contestó: “a amañaspaga 
pay ruvwallangaña atispañaga imataps atispaga ruwallangaña” (Cuando ya 
se ha acostumbrado / adiestrado, ella hará nomás, cuando ya puede 
hará lo que sea). Es decir que el criterio de aprendizaje como adiestra- 
miento se muestra en el logro de autonomía de trabajo, del desarrollo 
de una actividad; no por la edad cronológica. Esto implica que los 
niños se apropian del conocimiento por voluntad propia, proceso en 
el que la sanción no se caracteriza por lo físico, sino está a cargo de los 
propios niños. De modo que cuando un niño pueda hacer algo, lo 
hará espontáneamente, por sí solo e integrándose paulatinamente al 
mundo de los adultos; mientras no pueda hacerlo espera el apoyo o 
guía de uno de éstos. 


b.  Subyugando al niño voluntarioso/caprichoso 


Desde el punto de vista de los pisileños, la sociedad debería ser 
k'acha kawsay (una vida de entendimiento), que tiene como uno de sus 
ejes el rispitu (respeto); una persona debe ser “respetuosa” con quie- 
nes convive. El concepto de respeto (ver Capítulo Tres sobre Cororo) 
se refiere, en una primera instancia, a hablar cariñosamente con las 
personas (kariñuwan parlakuwanchis / nos hablan con cariño), y se opo- 
ne a machu-machu, que significa que la persona dice lo que sea a sus 


1 En general, estas diferencias se dan entre la generación mayor que cree más en la 


vía del cariño y una generación más joven y escolarizada que cree más en el castigo, 
aunque no podemos afirmar que esta visión del aprendizaje vía el castigo sea producto 
de la escuela, porque hay padres jóvenes escolarizados que prefieren enseñar 
cariñosamente. 
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vecinos: “pitaps imata nirpallan a” (A quien sea dice lo que sea). Por 
otro lado, tener respeto se refiere a una persona que es cooperativa 
(yanapariqunku / ayudan voluntariosamente) y que presta sus cosas a 
los demás cuando se lo piden. Todas estas cualidades se asocian a 
allin kawsay y k'acha kawsay y se opone al mal kawsay (no vivir bien) 
que definen como: “Mana kasu ruwana kankuchu, imastapis ninakullanku” 
(No se hacen caso, lo que sea se dicen). Veamos cómo inculcan estos 
valores en los niños y cómo perciben la naturaleza de la sociedad. 


Se utiliza pikaru, machu-machu y khurku*” para describir niños 
que “mana ghasi tiyay atinkuchu, imallataps t“ugpishanku, magashanku, 
jayt'ashanku, imataps ruwashanku, llanu kallan” (No pueden estarse 
quietos, lo que sea hurgan, pegan, patean, lo que sea están haciendo, 
los [niños] llanos se están [sin molestar]). Frecuentemente, las madres 
con niños entre año y medio y dos les dicen a sus hijos: “Tiyay waway, 
chukuy” (siéntate hijito, siéntate); se les oye también decir “rasun kay” 
(sé razonable [se usa cuando quieren que dejen de moverse]). Otras 
madres son un poco más drásticas, sugieren pegar a los niños con 
mulli garrutiwan (rama de molle) para que tenga miedo: “chay 
phinkichin” (le hace brincar, escapar) y “ratu manchachikuspa 
llanuyapunga, mana khurkuntajchu, tiyakunga” (en un rato con el miedo 
se hará llano, no se moverá de un lado al otro, [no molestará] se que- 
dará a tu lado). Pero, a veces, son los papás que se enojan (phiñakunku), 
por ejemplo, cuando pegan a su hija porque es muy querida (qhuyasqa) 
por él, e insiste que aún es sonsita y khurkitu kachun (molestosa). Sin 
embargo, sostienen que deben reñir y pegar a su hija de cuatro años, 
aclarando que ya entiende, es decir, que ya no es sonsa pues, de otra 
manera: “ghuyajtinchis chayllata munanku jinapunitaj kananta, chay nayku 
nuqaykuga magawasunman, ma kasuwasunmanchu, jatun atirpawasunman, 
magariwasunman nin, mana khuyaspa llana nin, uywakuwanchis, 
ghawakuwanchis” (Si los mimamos, eso nomás quieren, así quieren que 
sea; por eso nos pegaría a nosotros, no nos hará caso, cuando sea gran- 
de nos vencerá, nos pegará, dice; si no es mimado será llano, nos cuidará, 
velará por nosotros). Además: “ghuyajtinchis ripurpanku mayman, ma 
yuyaykuwanchischu, jatun sunqu kanku, ma phutikuwanchischu a, chayjina 


2. Puede que khurku tenga en esta zona el sentido de machu machu (atrevido e 


irrespetuoso), pero en el sur de Potosí también connota alguien que se mete donde 
no debe para aprovecharse de la ocasión. 
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khuyasga wawa” (cuando les mimamos se van a donde sea, no se acuer- 
dan de nosotros, son de corazón grande [ingratos, no cariñosos, 
soberbios], no se apenan por nosotros pues, así son los que han sido 
mimados). Por eso, no es suficiente mimar y valorar a los niños, sino 
también vale la pena sancionar, infundir un cierto “miedo”. La do- 
mesticación del ser comienza por el cuerpo: primero, el movimiento 
incontrolable del niño, luego una voluntad potencialmente incontro- 
lable también. La misma madre de familia continúa: “chay jina 
munasgita mana ratana, mana magana, ratajtinku wagaykushan unay, sunqu 
nanay wagaykukushan, vijiyakuspa mama ratan, mamanta jayt'an ari, 
waqashan mamanga, phutiy waqan. Nisgitanllanpuni kanga, nisgitanpi 
kajtin, manukujtin siq unchis” (así, cuando es queridita, si no se le riñe, 
si no se le pega, cuando se le riñe se pone a llorar por largo rato, una 
pena se pone a llorar dándonos lástima, cuando crece la riñe a su 
madre, la patea a su madre, la madre está llorando una pena. Lo que 
quiere nomás siempre será, si es que quiere salirse con la suya cuando 
pide algo hay que pegarla). Esto sugiere que se debe frenar el hecho: 
“nisgitallankupuni mana kasukunchu” (hacen lo que quieren, no hacen 
caso), que, en el peor de los casos: “ripurpanku, chinkarpanku” (se van, 
se pierden), es decir, que se rompe el ciclo de reciprocidad entre pa- 
dres e hijos ya que éstos siguen su propia voluntad. 


En resumen, la socialización de los niños pisileños combina res- 
peto, amor y temor, porque sin este último los niños corren el riesgo de 
salir como ellos quieren. ¿Será por eso que los padres de familia se 
pasan gran parte del día amenazando a sus hijos? “Ahura si puwri 
wañuchisgayki” (ahora sí, pobre, te voy a matar), “magaykusag ama 
kasukuwaychu” (te voy a pegar, si no me haces caso), “kapachisqayki” 
(te voy a hacer castrar). Mas, es evidente que casi nunca pasan al acto. 
En cuanto al respeto, está referido en primer lugar al conocimiento 
del sistema de parentesco. Tienen que saber quiénes están en una re- 
lación simétrica y quiénes en una relación asimétrica. Los niños no 
deben decir ja a los mayores porque es signo de falta de respeto. Al 
contrario, como signo de “educación”, es valorado escuchar expre- 
siones como tatay, mamay, saludos. Además, los niños no deben 
“responder” a los mayores (churanakuy), ya que esto se considera 
machu-machu; deben ser llanos, respetuosos y obedientes; deben ha- 
cer caso. El ideal de un niño es que sea suave, obediente, respetuoso, 
cariñoso y no torpe, destructivo o hurguetón. Los niños no deben ser 
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malcriados, hacer lo que quieran, sólo pensar en sí mismos, ser egoís- 
tas o soberbios. Deben tener amor hacia sus padres, quienes en su 
debido momento también deben infundir el miedo o temor para fre- 
nar la voluntad potencialmente incontrolable de los niños. 


c. Aprendiendo los rezos en la casa de “doctrina” 


La enseñanza y aprendizaje de los rezos tienen diversas funcio- 
nes. Por ejemplo, están vinculados al conocimiento de la parentela 
del lado materno y paterno, porque durante Todos Santos la práctica 
de los rezos será distinguida por su tipo: los pequeños rezos (juch“uy 
risu) como El Padre Nuestro, Dios te Salve María, y los grandes rezos 
(jatun risu) como los Diez Mandamientos. Con el paso del tiempo, a 
medida que los niños participan en los ritos mortuorios, irán cono- 
ciendo su parentela difunta. Los pequeños rezos se rezan en todos los 
ritos mortuorios, velada, entierro, Todos Santos. También se rezan en 
otras situaciones: para protegerse contra las fuerzas malignas que 
aparecen en las puntas de los cerros al caer la tarde o que provocan 
sueño a los que están pasteando, para vencer el insomnio de noche, 
durante los ritos curativos y para facilitar el parto de una mujer. Se 
reza para que llueva cuando la sequía amenaza, mandando primero a 
los niños a las puntas de los cerros (Romero, R. 1994). 


Durante la Cuaresma, en Pisili y el resto de las comunidades 
del sur del municipio de Tarabuco, las mujeres de edad, jóvenes, ni- 
ños y unos cuantos hombres, mayores y jóvenes, se reúnen cada noche 
para rezar. Estas sesiones tienen por objetivo el aprendizaje por parte 
de los niños; se espera que cada niño a partir de los cinco años apren- 
da la secuencia de rezos que llegará a dominar con el tiempo. El alcalde 
de iglesia y un “doctrinero” o maestro de rezos, conocidos por ser 
yuyayniyuq, tienen la función de enseñar los rezos a las generaciones 
jóvenes. Hay varias mujeres mayores, también destacadas por su co- 
nocimiento de estos rezos, en particular del jatun risu (los Diez 
Mandamientos), que guían al grupo gran parte del tiempo. 


El maestro de rezos se sienta sobre unos adobes mirando hacia 
el oeste, rodeado de hombres y muchachos mientras las mujeres y los 
niños se sientan frente a ellos mirando hacia el este, las mujeres en los 
bordes y los niños al centro. Estas sesiones son un modelo pedagógico 
nativo organizado en torno al ciclo anual que se repite año tras año, en 
el que los adultos en contextos altamente formalizados transmiten 
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textos culturalmente valorados a los niños y en el que se espera que 
ellos vayan aprendiendo la secuencia de rezos y los “tonos” hasta 
llegar a ser adultos. Cuando se cometen errores, ríen y vuelven a re- 
petir la secuencia desde un comienzo. Entre risa y risa y pequeños 
descansos rezan durante horas cada noche a lo largo de un mes. Estos 
ritos ponen de manifiesto el sistema de parentesco a la vez que se 
consolidan las relaciones sociales al interior del conjunto residencial. 
Los rezos no sólo se tienen que memorizar; rezar es un acto de cons- 
trucción social de la memoria genealógica que las personas crean a 
medida que participan en los ritos mortuorios. En cada rancho, un 
hombre de edad conocedor de toda la parentela conduce la secuencia 
de nombres y tras él van rezando —uno a uno— los demás adultos. 
En otras palabras, la memoria histórica en la sociedad local se cons- 
truye mediante el conocimiento de rezos y nombres. 


d. El juego como esfera de la infancia 


El juego es una esfera lúdica propia a los niños. Cuando uno 
visita una familia y pregunta por los hermanos, suele recibir respues- 
tas como: “deben estar por el río o tal vez están en el corral de las 
vacas, O posiblemente estén jugando en esa colina”, pero nadie sabe 
con precisión dónde están hasta que eventualmente aparecen o hasta 
que uno los vea en distintos lugares jugando. Cuando los adultos es- 
tán en la presencia de niños jugando, no intervienen ni se hacen 
partícipes de sus juegos. Un día jugaban tres niños en el patio de una 
casa pretendiendo cocinar. Cuando entró la abuela le alcanzaron una 
taza de plástico que contenía barro, aclarándole que habían cocinado. 
La abuela sólo contestó: “Ima mikhuna kanman” (¡Qué ha de ser comi- 
da esto!) y se dirigió hacia una de sus alacenas sin más ni más. Además, 
no otorgan ningún valor pedagógico al juego porque se opone al ám- 
bito del saber. El juego es característico de los seres que carecen de 
yuyay; como dijeron: “wawas sigun yuyachikusqanmanta pukllashanku 
piru a” (los niños juegan de acuerdo a lo que van adquiriendo memo- 
ria, inteligencia). Cuando se preguntó a una madre de familia si su 
hijo (de 5 años) ya le ayudaba en la casa contestó: “Nirag, piru ruwaytapis 
ruwan má yuyanragchu pukllasqan” (aún no, pero de hacer hace, pero 
aún no se acuerda, aún juega”). Un padre de familia comentó al res- 
pecto que aún no, incluso cuando los niños tienen catorce, ya grandes, 
siguen jugando, a los diez y seis recién parecen darse cuenta. Está 
claro que el juego es una característica propia de los niños. 
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Otro elemento que cabe destacar, a la luz de la idea de la peda- 
gogía de proyectos de la Reforma Educativa, es que los niños juegan 
- también en torno a una actividad (en general, grupal), como cocinar, 
lo que pone de manifiesto la estructura de la interacción, diferenciándo- 
se los niños rápidamente por edad: las niñas mayores son las que se 
involucran directamente en la actividad de cocinar, mientras que los 
niños chicos observan. Esta división da la impresión de estar marcada 
por el género: las niñas cocinan, mientras que los niños van por leña. 
Pero cuando se van las niñas mayores, se acerca un niño de 12 años y es 
él quien prende el fuego y cocina; lo que sugiere que la dinámica está 
determinada más por la edad que por el género. La interacción entre 
los hermanos se manifiesta en órdenes: “pásame”, “pon”, “haz”, “no 
hagas”, las cuales no siempre son cumplidas. También se brindan actos 
voluntarios: “voy a ir a traer una olla”, “voy a traer fósforo”. La aten- 
ción se interrumpe constantemente y la participación de todos no es 
obligatoria. Los adultos no prestan ninguna atención a los niños, a pe- 
sar que éstos siempre les avisan lo que están haciendo. 


Las prácticas y la cultura de los niños se constituyen en una 
esfera autónoma. Los adultos no intervienen y los niños tienen con- 
trol sobre lo que hacen. El niño se mueve en esta esfera que se crea 
cuando está en compañía de sus pares (trupaychakuspa / cuando se 
agrupan) y que se percibe como una esfera indomable; de ahí la pena 
que sienten los adultos por los maestros. Es una esfera lúdica y juego 
que se conceptúa en oposición a la esfera adulta y del trabajo (yuyay, 
llank'ay). Los niños se mueven constantemente entre ambas y asumen 
diferentes posiciones en ambas. En tanto niños, ellos pasan el tiempo 
insultándose, hablando “malas” palabras como rakha, chupilasapa, 
phusnu siki, peleándose, haciéndose la burla de sus menores, 
correteando de un lado a otro, trepando canchas, techos, cerros, ba- 
ñándose en el río, jugando juegos imitativos (trillas de trigo, la siembra) 
y juegos reglados como los chuwis, el zorro y la oveja. Dentro de la 
esfera adulta son kamachis y reciben órdenes de los adultos ya que no 
tienen yuyay y son incapaces de hacer las cosas por sí mismos. 


Las órdenes / pedidos son una forma de construir el conocimien- 
to, de socializar al niño en su rol como kamachi y en sus relaciones 
sociales con niños mayores y adultos. Este aspecto de la sociedad 
andina, el hecho que los padres siempre ordenan a sus hijos en los 
quehaceres, ha llevado a varios autores a postular que estamos frente 
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a una sociedad autoritaria (Carter / Mamani 1989; Sanchez-Parga en 
Romero, R. 1994), o bien, a tener una percepción humanista de una 
sociedad que hace trabajar a sus niños desde temprana edad. Al res- 
pecto, el conjunto de prácticas y discursos de socialización al interior 
de la unidad doméstica sugiere más bien que los padres no imponen 
las cosas a los niños, no les explican, ni moralizan el trabajo donde 
participan los niños; en tanto niños, lo hacen siempre como parte del 
juego que es su atributo principal. Al contrario, los padres esperan 
que desarrollen yuyay y se den cuenta por sí mismos. Este proceso pa- 
rece ser correlativo al logro del habla y del desarrollo lingúístico, como 
también al establecimiento de la autoridad, en este caso expresado en 
el sindicato, en el que ningún hombre tiene el derecho de imponer su 
punto de vista, tratando de convencer a los demás con su habla para 
que lo apoyen. Estamos ante una situación paradójica: una sociedad 
altamente jerárquica, pero no autoritaria, en la que al final de cuentas 
se espera que el niño o la persona ceda a la voluntad de sus padres y 
de la mayoría. 


3. El centro de educación inicial: un puente entre la familia y la 
escuela 


Como otras comunidades con escuelas seccionales de Tipo A, a 
cuenta de prebásico Pisili cuenta con un centro de eesarrollo integral 
(CIDI). La función que la comunidad le otorga está estrechamente 
vinculada a la escuela, variando significativamente del uso que hacen 
de él en Cororo, donde cuentan con prebásico: cuando los niños ter- 
minan de asistir al CIDI, entran a primero básico. Para los pisileños, el 
CIDI tiene la función de mejorar la alimentación de los niños —aun- 
que es difícil ver cómo se logra esto con caldo de fideo y papa 
condimentada con ají— y de ayudar a perder el miedo a la escuela. 
Desde su fundación hace cinco años, los promotores han sido hom- 
bres. El promotor para la gestión de 1997 estaba por tercer año 
consecutivo en este cargo y su esposa era la cocinera. En realidad co- 
cinaban por turnos rotativos entre todas las madres, hasta que se 
enteraron que la cocinera recibía un sueldo. Cuenta con una mesa 
directiva encargada de mandar a los padres a recoger alimentos de 
Tarabuco, hornear pan para la semana y de redistribuir los alimentos 
no consumidos entre las familias. En el aspecto curricular formal y 
sus Objetivos, la base sigue siendo el Programa Curricular para niños 
de 3 a 6 años del área rural utilizado para Cororo. Los objetivos se 
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refieren a la socialización, a través de la expresión corporal, linguísti- 
ca y afectiva. Para cumplir estos objetivos se proponen los contenidos 
respectivos, según el promotor: 


Han dicho que los niños tienen que aprender desde chicos a hablar de todo. 
Tienen que estudiar, sus manos tiene que este... Así les hago jugar. Tienen 
todo tipo de juguetes con eso les hago jugar. Cantan. Lo que caminan, hasta 
caminar tienen que aprender. Tienen que caminar derecho. Haciendo rayas. 
Eso pero está indicado en mis libros, mirándolos les hago caminar. [...] Tengo 
que hacerles jugar con barro, cualquier cosita sea lo que sea, lo que aprenden 
desde un comienzo tienen que hacer, ellos dicen a lo que sea que es bonito, lo 
que está hecho de barro, lo que sea, ¿no? Tengo que hacerles hacer adobes, lo 
que sea, tengo que hacerles hablar, tienen que aprender a hablar, cómo les ha 
ido en el camino, de eso hablan, tengo que preguntarles, yo tengo que hacer- 
les preguntas, eso lo que están hablando, algunos aún no están hablando bien, 
pudiendo sin poder tienen que hablar pues, algunos niños no caminan rectito, 
chistoso chueco se paran, todo eso tienes que enseñarles me han dicho, eso 
hago rayas, les hago saltar, en fin, bailan, en fin pues, con compañeros, con 
sus compañeritos, se tienen que conocer entre todos, tienen que conocer los 
nombres de los demás (Entrevista, Promotor). 


Explica el promotor que asistir al CIDI ayuda a los niños perder 
el miedo (manchay) a sus compañeros y a la maestra. Para los padres, 
ésta es la función más importante del CIDI, junto con la alimentación. 
Si bien el promotor maneja el discurso socializador del CIDI, la prác- 
tica cotidiana muestra otra cosa. Al igual que en Cororo, las prácticas 
de socialización al interior del CIDI están atravesadas por los senti- 
dos comunes del promotor y los comunarios. El desarrollo real del 
currículum, aunque el promotor lo conoce, se reduce a su función de 
socialización gástrica. El promotor ruega que traigan a sus hijos tem- 
prano en la mañana y que hagan juguetes de latas, bidones de aceite, 
telas viejas y otros. Ninguno de estos pedidos tuvo respuesta positi- 
va. El promotor, por su lado, siguió dividiéndose entre sus quehaceres 
y el centro. Por esta razón, el funcionamiento ha sido esporádico. Los 
comunarios sienten que sería imposible gestionar de otra manera ya 
que nadie está dispuesto a hacerse cargo a tiempo completo. Además, 
como Pisili tiene un padrón de asentamiento disperso, los niños son 
llevados por una abuela, madre o una hermana y éstas tampoco dis- 
ponen de tiempo. La asistencia es irregular, llegando a 15 por día 
aunque hay más de 20 inscritos. El centro comenzó a funcionar a me- 
diados de abril en una sala llena de herramientas y bolsas de cemento 
en la antigua escuela (ver Capítulo Diez). Una vez terminada de cons- 
truir la nueva escuela, se trasladó a la sala ocupada por el primer año 


302 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


de primaria. La jornada usual abarca entre 10h30 a 11h00 y 12h30 
aproximadamente, cuando las mujeres llevan a los niños al centro 
después de haber cumplido con sus deberes domésticos, como coci- 
nar para la familia, para los perros, preparar la merienda, lavar ropa, 
lavar a los niños pequeños y despachar las ovejas y cabras. Poco des- 
pués de que llegan se les sirve una taza de leche aguada con un pan y, 
después de un rato, el almuerzo. En cuanto comen vuelven a sus ca- 
sas. Las madres de familia colaboran a la cocinera de turno entregando 
la comida a los niños o lavando los platos; se sientan alrededor de la 
sala, toman una taza de leche con pan y charlan. 


El CIDI se plantea como un espacio recreativo donde los niños 
puedan desarrollar ciertas destrezas guiados por un adulto de la co- 
munidad. Ahora bien, enseñar a los niños mediante el juego es —tal 
vez— una de las ideas más innovadoras en el sistema escolar tradi- 
cional, pero ajena a una cultura como la pisileña donde el juego carece 
de valor pedagógico. Los padres inculcan un comportamiento social- 
mente apropiado en espacios públicos, que consiste precisamente en 
no jugar, en estar quietos, en callarse. Así se entiende por qué cuando 
los niños intentan hurgar algo o se mueven en el CIDI, los padres les 
riñen a menudo. Así, cuando llegó la supervisora, una madre amena- 
zÓ con pegar a su hijo de un año y un poco más con un cepillo de 
dientes si es que no se portaba bien. No se los socializa a dar rienda 
libre a su creatividad, a expresarse, sino más bien a retenerse, a adop- 
tar comportamientos socialmente apropiados en un espacio público 
como puede ser la escuela: 


Hay alrededor de catorce niños y ocho mujeres adultas. El promotor es un 
hombre en sus cuarenta, de ademanes delicados. La supervisora llega impro- 
visadamente. Es una mujer pequeña de ojos claros, cabello corto, viste de pan- 
talón. Su forma de hablar el quechua es brusca y cortante. Todos están nervio- 
sos: hay pocos niños y demasiadas mujeres y el CIDI está desordenado. Entra 
y saluda: “¿cómo están?, buen día; provecho imaynalla”. Se dirige a los niños 
(“¿cómo están?, ¿bien? Esto es una cocina, ¿no?, ¿eso una plantita?”) en quechua 
mientras da la vuelta el cuarto inspeccionando. Le dice al promotor que se 
haga de rosas y a la cocinera que debe usar un mandil y barrer el cuarto. Le 
pregunta si es que están en turnos o si ella es la única que cocina. Mira las 
bolsas de comida y observa el pan y le pregunta si lo han hecho con aceite y 
azúcar y comenta que tiene que verse mejor, que cada padre debe contribuir 
con cinco huevos, que el desayuno tiene que estar listo a las 9.00 de la maña- 
na y el almuerzo a las 12h00 y que tienen que preparar lo necesario para los 
niños. Se acerca al promotor y le pide que le detalle las actividades que han 
llevado a cabo cada día. El promotor se pone a buscar en uno de sus cuadernos 


CONSTRUCCIÓN CULTURAL Y SOCIALIZACIÓN DEL NIÑO AL CONOCIMIENTO... 303 


nerviosamente sin encontrar nada desde ya. Le pregunta qué canciones les ha 
enseñado y le pide que les haga cantar. Le dice a la cocinera que tiene que ira 
cobrar su sueldo a Tarabuco y que tiene que lavarse las manos. Da la vuelta 
por el cuarto y le insiste que haga cantar a los niños. Se acerca a uno y le dice: 
“tu carro es bonito”, en castellano. Él la mira sin decir nada, insiste nueva- 
mente: “házmelo cantar a las wawas.” El promotor llama a los niños: “ven- 
gan, vengan vamos a cantar, ya”. Una madre les dice: “vayan, vayan”. Se diri- 
ge a la cocinera y dice que tienen que cocinar en otro cuarto, algo imposible ya 
que la cocinera, mujer del promotor, supervisa a los niños mientras cocina 
cuando él no puede venir. El promotor continúa llamando a los niños. Poco a 
poco, se agrupan a un lado de la sala. Dos niños están golpeando la mesa, una 
madre levanta un cepillo de dientes y les dice: “¿dónde está el garrote?, les 
voy a dar con el garrote”. Los niños siguen mudos. La supervisora cuenta 15 
niños. Una madre le dice que acaban de salir algunos. Le dice que los traigan 
de vuelta. Le encarga al promotor quedarse solo con los niños, que las mamás 
sólo tienen que dejar y recoger a sus hijos. El promotor les dice a las mamás 
que se salgan que no está bien que estén en el CIDI todos los días y les vuelve 
a insistir que canten a los niños. La supervisora les dice: “les gusta que haya 
leche cada día”, sube la voz, “me van a hacer escuchar lo que cantan”. Una 
madre añade: “él es como su padre”, refiriéndose al promotor para que le 
hagan caso. La supervisora sale y les dice que los ha de escuchar desde afue- 
ra. Los niños siguen mudos. El promotor sigue rogándoles que canten, des- 
pués de un rato les dice que aplaudan. Nada. Vuelve a entrar la supervisora y 
dice: “no pueden cantar ni nada” y menciona que los niños en Candelaria han 
cantado a tal punto que no tenían como callarlos. Se dirige al promotor y le 
dice: “tienen que cantar, estás fallando, en ninguno de los centros tienen ver- 
gúenza de cantar”. Le encarga hacerlos formar al finalizar el día. La maestra 
comenta que son más tímidos delante de sus madres. La supervisora les dice 
a las madres de familia que los niños tienen que estar a cargo del promotor y 
que les encarga hacerle caso (Doc. P/D1/FA; nuestro subrayado). 


La supervisora desconoce por completo la realidad local e im- 
pone lo que la institución exige sin tratar de resolver los problemas 
con el promotor y las madres; ellas piensan que la cocinera debe coci- 
nar todos los días. El promotor y su mujer simplemente contestan 
“ya” a todo. Aceptan la imposición de la autoridad que tiene poder y 
se evitan conflictos. La autoridad amenazó con llevarse el centro a 
otra comunidad si éste no mejoraba. Desde entonces, las cosas cam- 
biaron un poco. Limpiaron el cuarto, exigieron a los padres traer a sus 
hijos más temprano y la asistencia se hizo un poco más regular. Este 
afán de mejorar las cosas y hacer que el CIDI realmente funcione no 
duró. A los pocos días, volvió la rutina de siempre. Además de las 
dificultades asociadas a la gestión del CIDL, la propuesta curricular 
presupone un padrón interactivo foráneo a la cultura local: que el adulto 
(varón) se ponga a la altura de un niño, participe y guíe en actividades 
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infantiles para desarrollar ciertas competencias. Por eso, a pesar de 
conocer los lineamientos generales del currículum y haberlo discuti- 
do con los padres, el promotor y las madres que asisten habitualmente 
al centro, replican las relaciones sociales entre adultos y niños tal como 
están estructuradas en el hogar. Los socializan a comportarse debida- 
mente en un espacio público escolar, a sentarse calladamente en sus 
asientos hasta que se les sirve su comida y no se crea un espacio don- 
de dar rienda suelta a su creatividad y expresividad, bajo la guía de 
un promotor. 


4. Conclusiones 


La pregunta que nos hicimos al principio: ¿cuál es la construc- 
ción cultural del sujeto-niño y el proceso de socialización al 
conocimiento y las relaciones sociales? Se ha visto que la competencia 
comunicativa indexicaliza la adquisición de yuyay y juega un rol de- 
terminante en la socialización al conocimiento. Yuyay es un concepto 
polisémico que abarca desde memoria, pensamiento, entendimiento, 
hasta razonamiento. En esta sociedad, los hombres son quienes tie- 
nen yuyay, que se manifiesta en el registro distinto y prestigioso de la 
oratoria publica al interior del sindicato. En la niñez, el yuyay se ma- 
nifiesta en el desarrollo de la competencia comunicativa, el uso 
apropiado de registros y la narrativa. Este es un tipo de conocimiento 
reflexivo que viene con el tiempo y la experiencia. Como ya se distin- 
guió en el caso de Cororo y Paredón, el concepto de yuyay se diferencia 
de yachay como conocimiento vinculado a las competencias técnicas 
que se adquieren mediante las órdenes que guían y acostumbran a 
los niños a cocinar, pastear, trillar, sembrar, cosechar, tejer. 


Esta es una sociedad jerárquica donde los niños tienen menor 
status. El espacio y tiempo no se hallan altamente estructurados: los 
espacios son multifuncionales y las actividades no están rígidamente 
estructuradas. Los contextos de mayor interacción entre adultos y ni- 
ños son durante las comidas y especialmente en el dormitorio antes 
de dormir. El resto del tiempo, los niños están con sus pares. La socia- 
lización de los niños en los saberes locales se da de acuerdo a signos 
socialmente construidos que indican el proceso de adquisición de yuyay, 
sean corpóreos en una etapa temprana, la capacidad de caminar, o 
lingúísticos, la capacidad de manejar estructuras morfosintácticas y 
paulatinamente la capacidad de willay o avisar —contar—, narrar sin 
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mentir. Los niños en esta sociedad, como en muchas otras, aprenden 
a hablar como miembros de conversaciones entre varias personas, sien- 
do escasas las ocasiones en las que los miembros de la familia sostienen 
conversaciones con ellos en una etapa temprana (sullu, chaki sapa o 
wampu). Á pesar de ser una sociedad jerárquica donde el niño es de 
menor status, no se ha detectado que los adultos controlen los tópicos 
de conversación, al contrario, los niños participan libremente en las 
conversaciones adultas y se les da espacio para hablar de lo que ellos 
quieren, así, son frecuentes las interrupciones a lo largo de las conver- 
saciones. Este tipo de estructura de participación se conoce como 
ch'agwa y se asocia al espacio doméstico e íntimo diferenciándose del 
discurso dentro del sindicato donde los hombres hablan en torno a 
un tópico una vez que han pedido la palabra respetando los turnos y 
donde las personas participan de acuerdo a su yuyay, esto es, el habla 
formal y respetuosa. 


Se ha visto que entre adultos y niños, una de las estrategias 
comunicativas principales en la construcción social del conocimiento 
es el kamachiy o dar órdenes (y su respectivo cumplimiento), que co- 
mienza en cuanto el niño aprende a caminar para establecer su 
capacidad de entendimiento y conocimiento de los objetos del mun- 
do (referencia) a la vez que se lo socializa a ser cooperativo y a seguir 
la voluntad de alguno con mayor status. La socialización a los conoci- 
mientos técnicos se da en el marco de un modelo demostrativo imitativo 
donde los adultos guían a los niños a través de órdenes y correcciones 
hasta que hacen las cosas por sí solos. El yuyay es un concepto englobante 
con relación a rigsiy, amañay, kamachiy, por eso puede resultar ser una 
condición de comprensión, donde el niño no se desarrolla pasivamente 
ante el mundo social (Sánchez Parga en Romero 1994); al contrario, 
su capacidad de razonamiento le permite entender el mundo de su 
entorno, por eso las explicaciones (de los adultos, que no existen) se 
hacen innecesarias y el sujeto es un agente activo en la construcción 
de sus conocimientos aunque no lo aparente. 


En cuanto a la dimensión del saber ser, ésta es una de las más 
difíciles de tratar. Estamos ante una sociedad en la que la fase 
egocéntrica es breve (especialmente marcada durante el destete) y 
contra la cual los padres de familia toman una posición radical a par- 
tir de cierto momento: no se hacen concesiones a sus “gustos”, 
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“deseos”, “antojos” o “voluntad” y se los socializa a ser cooperativos, 
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a ayudar en la casa (lo cual ha llevado a la representación del niño 
andino como un “pequeño trabajador”, aunque los testimonios po- 
nen de manifiesto todo lo contrario; según los padres de familia sólo 
se dedican a jugar) y a ser respetuoso y hablar cortésmente a los adul- 
tos. Y, sin embargo, los niños demuestran gran independencia y los 
padres de familia permiten la construcción de una esfera lúdica pro- 
pia a los niños, la cual no controlan y en la que los niños asumen 
comportamientos específicos a la niñez y las relaciones simétricas entre 
pares como ser insultarse, pegarse, jugar, molestarse, lo cual se asocia 
a su falta de yuyay (sunsito). Es decir, el niño es parte del mundo adul- 
to, a la vez que está excluido: en edad preescolar su identidad de género 
y de runa (ser humano) no está marcada, ya que no conoce la ver- 
gúenza ni es capaz de producir las cosas por sí mismo, o tomar 
decisiones propias (no tiene dominio sobre los yachay) y participa en 
los quehaceres cotidianos bajo la dirección de un adulto, sin ser res- 
ponsable de sus actos. Es un ser sin jucha (culpabilidad), un anjil (ángel) 
sucio, despeinado, juguetón, mentiroso, desobediente, comelón al que 
se pasan todo el día riñendo y amenazando, infundiendo el miedo 
para subordinar una voluntad potencialmente incontrolable. Es una 
construcción compleja cultural y social de valores morales y del suje- 
to en el que el niño debe ser respetuoso y seguir la voluntad ajena y 
no así la propia, a la vez que se le concede una independencia casi 
completa en un mundo poco estructurado cotidianamente y del cual 
no necesariamente ha de ser parte en el futuro, sin por esto llegar a 
ser ingrato. Se espera, al final de cuentas, que el niño aprenda a “pen- 
sar bien” y que no olvide a los suyos. 


CAPÍTULO NUEVE 
Escuela y comunidad en Pisili: 


de la ceguera al bilingúismo 


Planteamos analizar la escuela como una organización con una 
estructura compleja propia, como un proceso de control, de conflic- 
tos, de liderazgo, de decisiones, de comunicación e interacciones 
cotidianas, donde se construye, día a día, la realidad escolar entre los 
agentes, maestros, padres de familia y alumnos. Esta escuela rural se 
ha visto afectada por distintas políticas educativas desde su funda- 
ción. Primero, el paquete de la Revolución del 52; luego, el Proyecto 
de Educación Intercultural Bilingúe (1990-1994) y, finalmente, los pro- 
gramas de transformación y mejoramiento de la Reforma Educativa 
desde 1996. En los capítulos anteriores, hemos visto que se reproduce 
un modelo de gestión institucional de tipo burocrático que afecta a 
esta escuela también, aunque con algunas variantes. Las relaciones 
sociales al interior de la institución y con el contexto no están media- 
das por un director. Su ausencia hace que las relaciones con el contexto 
sean “abiertas” y las relaciones entre maestros permeables. Gran par- 
te del drama de esta escuela gira en torno a representaciones 
conflictivas de la autoridad del maestro y estilos de gestión de las 
relaciones sociales: uno construye la imagen del maestro amigo e in- 
tenta crear el consenso con sus colegas y los padres de familia, mientras 
que el otro construye la imagen del maestro modelo y es autoritario. 
El esfuerzo de la comunidad está dirigido a mantener una “buena 
escuela”. A pesar de que la comunidad está bien organizada, es inefi- 
caz como instancia de poder y se resigna ante el poder de la escuela. 
Otros componentes importantes en la gestión son el maestro de tur- 
no, el gobierno escolar y el bedel. En este contexto, se hace explícito el 
proceso de socialización escolar y legitimación de los sistemas clasifi- 
catorios de los maestros (Young 1971), y la función de “educar” como 
inculcación de normas de comportamiento en el sentido 
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durkhemniano, de las rutinas que estructuran la vida escolar. A este 
nivel se da una complicidad interesante entre los padres de familia y 
la escuela, mistificando los procesos de clasificación a su interior. El 
problema en la escuela tradicional se plantea, al menos, para los acto- 
res locales, no como un problema “cognitivo”, sino como un problema 
de conducta. Sin embargo, como los niños tienen su propia instancia 
de representación logran parcialmente subvertir esta maquinaria dis- 
ciplinaria y mantener cierto grado de control fuera del aula. 


1. La historia de la escuela 


Uno de los aspectos míticos del estado de la escuela y del cono- 
cimiento de la lengua castellana está relacionado con la muerte del 
Rey Inka. En una de las interpretaciones parece que esta muerte es 
causada por la “falta de ojos” o porque “no sabe leer” (Godenzzi 1996; 
Ansión 1987). En cambio, en la narración de los pisileños la idea es 
que la muerte es causante de la “falta de ojos”, de la ceguera, del no 
poder saber leer: “Rey Inka wañuchisganku chuluslla nig, chuluslla 
yachanankupag ninga piru a, niq tatay a” (Al Rey Inka lo habían matado 
los cholos dijeron, para que sólo los cholos sean de saber, ha dicho 
pero pues, ha dicho mi papá pues), o bien, “chaymantachus kampisinuga 
mana ñawiyug karganchig, chay Riy Inkanchis wañuchigtin chulus, chay 
q/ala wiraquchista, mana, chulus ninku” (De ahí que los campesinos nos 
hemos quedado ciegos, cuando los cholos lo mataron al Tata Rey Inka, 
eso señores desnudos, no ve les dicen cholos). Estamos ante una ver- 
sión novedosa del mito del Tata Rey Inka. Se plantea un nuevo orden 
social que trae consigo un reordenamiento injusto del conocimiento, 
de las relaciones de poder: de haber tenido su rey, los indígenas sa- 
brían leer, escribir y hablar castellano. Así, la administración del 
conocimiento es también parte del “pacto de reciprocidad” asimétrica 
entre el Estado y los indígenas. 


Los ancianos cuentan que, a comienzos del siglo, funcionaron 
escuelas privadas esporádicamente a lo largo del territorio de lo que 
hoy es la subcentralía de Pisili. Los casos de alfabetización son esca- 
sos y como en otras partes de los Andes, la historia de la escuela se 
desenvuelve en un contexto de lucha por la tierra entre campesinos y 
hacendados, siendo el acceso al dominio legal una de las funciones básicas 
atribuidas a la alfabetización. Varios autores, que ven la lucha por la 
escuela y la alfabetización en el contexto de la lucha por la tierra, no 
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han precisado que los campesinos deseaban una “alfabetización le- 
gal” y, ante todo, no han mencionado el rol del sindicato. Con la 
Reforma Agraria, se conformó un sindicato agrario que trajo entre 
otras cosas la construcción de la escuela —a pesar de la oposición de 
los originarios— en la hacienda de los Mendieta, que pasó a pertene- 
cer al comunario Pablo Condori, quien quedó eximido de toda 
responsabilidad en el sindicato por la donación que hizo. Contrata- 
ron a varios maestros que duraron poco en el empleo; hasta que Pablo 
Condori le pidió a su compadre, Ponciano Mercado, un mestizo de 
Tarabuco, que trabajara como maestro privado. Él enseñó durante 
cuatro años en una escuela unidocente y multigrado siguiendo los 
programas oficiales y utilizando el método de palabras normales para 
la alfabetización. El pago consistía en una pequeña suma de dinero y 
cinco libras de cualquier producto agrícola mensualmente. El fue im- 
pulsor de la fiscalización de la escuela. Los directores, al ver que los 
padres de familia ya mantenían la escuela durante tres o cuatro años, 
optaron por dar el ítem requerido. Desde la perspectiva indígena, don 
Ponciano representa el maestro ideal: es llanu, amable, cortés en el 
trato con los padres, cumplido, trabaja de lunes a viernes y los niños 
aprenden con él. Una práctica que recuerdan gratamente son los exá- 
menes mensuales —delante de todos los afiliados— donde podían 
constatar el aprendizaje de sus hijos. 


1.1. La escuela, el sindicato y la lectoescritura 


El sindicato es una instancia de creación y recreación de una 
identidad colectiva y de mediación con el otro. Es una comunidad de 
prácticas y de discurso, como también el dominio en el cual se dan los 
eventos y prácticas de alfabetización: actas y listas son un término 
local que describe una variedad de textos. Hasta la década de los años 
90, se escolarizaron principalmente los varones, accediendo así al ca- 
pital escolar / cultural porque tenían que puriy: en su doble acepción, 
ocupar cargos sindicales y trabajar fuera de la comunidad. Estos 
saberes han entrado en juego en la construcción de la identidad mas- 
culina. Por un lado, hombres mayores analfabetos ocupan el cargo de 
uma o mayur en el sindicato por ser rispituyug y k“acha kawsay (habla 
respetuosamente, es cooperativo) y yuyayniyug (conocimiento en tan- 
to experiencia acumulada), lo cual se indexicaliza con el discurso de 
k'acha parlay (habla hermoso), allin parlay (buen habla), chigan parlay 
(habla correcto), willay (narrar). Así, se pone en juego una concepción 
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del conocimiento en relación con la autoridad carismática matizada 
por un largo proceso de aprendizaje y el poder como la capacidad de 
mover la voluntad de los otros (Weber), donde la escuela y la escritu- 
ra juegan un rol particular en el proceso de creación de la comunidad. 
El uma hace “entender” y crea consenso entre las bases. Dicho con- 
senso (uqchakuy) se convierte en un acta que puede verse como su ícono: 
al firmarla, los dirigentes establecen una relación metonímica con sus 
bases. El acta se constituye en un ícono de la historia en proceso y testi- 
monia el acuerdo y la acción colectiva, en los que simultáneamente se 
legitiman estructuras mayores de poder y la comunidad como una ins- 
tancia de esta estructura. Así, el sujeto consolida su autoridad y poder 
frente a los demás. La visión de la escuela como una institución 
culturalmente alienante está en cuestión porque los saberes escolares 
entran en juego en la reproducción social de esta “cultura”. La'histo- 
ria de la lucha por las escuelas y nuestro trabajo etnográfico apuntan 
a que el sindicato es el contexto donde se dan los eventos de alfabeti- 
zación y que el dominio legal es el más importante para las 
comunidades andinas. Por otro lado, desde la década de los años 90, 
se formaron subcentralías y se abrió un espacio dentro de la estructu- 
ra sindical para los afiliados de los sindicatos agrarios locales, quienes 
hasta entonces estaban subordinados a una dirigencia sindical mesti- 
za tarabuqueña. Los hombres jóvenes escolarizados (de 25 a 35 años) 
han accedido a cargos en la subcentralía y la central provincial me- 
diante la competencia en la lectoescritura y el castellano. 


1.2. El Proyecto de Educación Intercultural Bilingúe (1990-1994) 


El PEIB trajo consigo discursos y prácticas en torno a la escuela, 
el maestro, el niño, la comunidad, la lengua y la cultura. Uno de sus 
ejes centrales fue una política lingúística de mantenimiento con vistas 
a un bilingúismo aditivo, con la introducción de un quechua estándar 
y un alfabeto normalizado; con vistas a crear una identidad unitaria 
del “pueblo, nación o cultura” quechua. Se argumentó que el niño no 
puede alfabetizarse en una lengua que conoce a un nivel muy rudi- 
mentario, porque la lectura se apoya en la anticipación gramatical que 
sólo el conocimiento de una lengua permite, lo cual parece confirmarse 
con el caso de Cororo. Y se introdujo el quechua como lengua de alfabe- 
tización con el método de palabras normales, reproduciéndose de esta 
manera el currículum seriado y la práctica docente tradicional, aunque 
se hizo hincapié en la participación del niño en el aula. Además, se 
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introdujo un conjunto de prácticas, un modelo de gestión con énfasis 
en el control de la labor docente por parte del director de núcleo y los 
padres de familia, esto es, el sindicato, mediante instancias como el 
Consejo Escolar Educativo con el objetivo de fortalecer el núcleo como 
unidad administrativa (Choque, C. 1996); además de una serie de 
mecanismos de revalorización cultural como los raymis o fiestas cul- 
turales que dinamizaron la participación de los padres de familia en 
la escuela. Pero, ¿cómo entienden y perciben este proyecto pedagógi- 
co, social y político los “beneficiarios”? 


Las razones son múltiples, desde el pragmatismo económico 
de contar con textos gratis para sus hijos, el beneficio pedagógico de 
la enseñanza en quechua los primeros años de escolaridad, la atribu- 
ción de nuevas funciones comunicativas a la escritura en quechua, 
hasta el bilingúismo y la posibilidad de poder traducir una lengua a la 
otra. Los niños y los adultos entrevistados declaran que “no saben 
hablar claro [ch'uya] el quechua”. Por consiguiente, el problema no 
está tanto en la pérdida de su lengua, como una interpretación afir- 
ma, sino en hablar bien aprendiendo un “quechua legítimo, cabal, 
claro” en la escuela; discurso que en parte es efecto de la EIB. Este 
tema sintomáticamente no es discutido en las reseñas y estudios rea- 
lizados de los programas de educación intercultural bilingue (Plaza 
1988; Hornberger 1989). Sin embargo, parece estar claro que la revalo- 
rización del quechua (norma) se ancla en la desvalorización del 
dialecto local, cuyo mecanismo sigue siendo la escuela que autoriza 
la selección de los saberes legítimos. La interrogante es: ¿quién deter- 
mina el quechua legítimo, puro, antiguo, norma o estándar de la 
comunidad linguística? 


De lo observado se puede afirmar que los campesinos interactúan 
con documentos oficiales escritos en castellano que decodifican sin 
“comprender” y traducir al quechua, como fue el caso con la Ley INRA, 
que no pudieron traducir para los hombres mayores, propietarios lega- 
les de la tierra'. Desde este punto de vista, el bilingitismo es instrumental 
al sindicato como un dominio de lectoescritura y de transacciones coti- 
dianas con el aparato jurídico-legal estatal vía documentos como: actas, 


' Ninguno de los entrevistados manifestó el deseo de escribir canciones, cuentos, 


novelas, recetas o instrucciones en quechua, tipos de textos utilizados en la Reforma 
Educativa, mas desconocidos prácticamente en la cultura local. 
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solicitudes, cartas, memorándums, oficios y otros. Está imbricado en 
las relaciones de poder, en las que el conocimiento de ambas lenguas 
les permitiría reproducir “la cultura local”, a través del sindicato que 
es la instancia de mediación y toma de decisiones que afecta el bien- 
estar de la colectividad. Por otro lado, los pisileños están conscientes 
de que si bien podrían producir su propia documentación en quechua, 
los funcionarios del Estado o de instituciones no gubernamentales no 
podrían entender. Por eso, en parte, el uso del quechua escrito se res- 
tringe a la comunicación local, cartas entre familiares o notas entre 
sindicatos. A pesar de ello, se acepta el bilingúismo (oral y escrito) 
como vital al funcionamiento del sindicato, en el que el quechua y el 
castellano, la oralidad y la escritura están entrelazados y prácticamente 
ya no se puede reproducir la cultura local sin ambas lenguas y prácti- 
cas porque condicionan la identidad local dentro del contexto político 
más amplio. 


1.3. El PEIB y la escuela como institución 


El PEIB trajo consigo un modelo de gestión cuyo objetivo fue 
fortalecer el núcleo como unidad administrativa. Una de las maestras 
que trabajó en esa época cuenta que la administración era bastante 
rígida, se elaboraba un plan anual de trabajo a comienzos de año y el 
director de núcleo visitaba las escuelas para controlar la asistencia de 
los docentes, el avance programático y evaluar el aprendizaje de los 
niños. Paralelamente, los técnicos apoyaban a los docentes. Se 
institucionalizó la vigilancia y el control por parte de la junta escolar 
de la asistencia docente y a la enseñanza. Lo que dio lugar a una prác- 
tica común, hoy en día: una madre o padre entra al aula y se sienta 
unos minutos a observar. Las reuniones entre la maestra y la comuni- 
dad eran mensuales y se informaba a los afiliados sobre el aprendizaje 
de cada alumno. También se formó el gobierno escolar para la revi- 
sión del aseo de los niños, de las aulas, el manejo de la biblioteca del 
curso, la supervisión de la distribución de los productos a las cocine- 
ras, la comida a los alumnos y la mantención del huerto escolar. Como 
parte de la política de revitalización y revalorización cultural se fo- 
mentó la incorporación de tradiciones locales, vestimenta, música y 
costumbres, institucionalizándose, por ejemplo, la tradición de asistir 
a la escuela con la ropa típica en lugar del mandil, la conformación de 
un conjunto de zampoñeros y el desarrollo de la fiesta de la escuela, 
abriéndose de esta manera un espacio recreativo desconocido en la 
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escuela tradicional. Los comunarios recuerdan gratamente a la maes- 
tra —que trabajó durante este período—, que bailaba vestida de inya 
pacha. Asimismo, se realizó un censo de población y se hizo un acta 
de compromiso para que todos los niños, en edad escolar asistan a la 
escuela. Se acordó la contratación de un maestro particular de 
Tarabuco, hasta la llegada del nuevo ítem, dando lugar al incremento 
en el nivel educativo de tercero a quinto básico. Esta política ha teni- 
do como efecto la escolarización de los niños a partir de los cinco años 
para que terminen cuando ya sean de beneficio en el trabajo. Se gene- 
ró la expectativa de que los hijos hablarían castellano con cinco años 
de escolaridad, lo que no se cumplió, provocando de esa forma un 
descontento de los comunarios. Otro efecto importante ha sido la 
escolarización de las niñas. En Cororo, a pesar de incrementar el nivel 
educativo de la mujer, las relaciones asimétricas entre los géneros no 
se ven notoriamente afectadas, aunque globalmente la percepción del 
rol de la mujer en las ONG y la Federación Departamental de Campe- 
sinos está cambiando, pues en los últimos años las mujeres han llegado 
a ocupar cargos dentro de la Federación Departamental y en el sindi- 
cato. Existen proyectos en los que las mujeres representan la fuerza 
laboral principal, como el caso del Proyecto Textil de ASUR. 


Cabe destacar que la escuela y el cementerio son las únicas pro- 
piedades comunales. La escuela en su diseño original cumplió la doble 
función de ser escuela y sede del sindicato. Históricamente, escuela y 
sindicato son dos instancias identitarias en una relación simbiótica, 
es una objetivización del trabajo colectivo y propiedad inalienable, 
un ícono de la colectividad unificada y no tanto una entidad exterior 
y alienante. En efecto, el conocimiento escolar permite la liberación 
de un orden social hacendatario donde el indio va de shiyu (ciego) a 
tener ojos ñawiyuq, tornándose en algo inalienable de sí mismo y puen- 
te a una nueva condición ontológica asociada a la expansión 
espaciotemporal del sujeto. Lo que no impide que la escuela perma- 
nezca reproduciendo jerarquías y asimetrías entre hombres y mujeres 
o entre los analfabetos y los alfabetizados. 


2. Reforma Educativa, gestión institucional y dinámica escolar 


El análisis de las escuelas de Cororo y Paredón muestra que se 
reproduce el estilo de gestión burocrático. Y, sin embargo, cada escue- 
la tiene su propio matiz. La escuela de Cororo vive la inercia y, como 
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el acceso a niveles mayores de educación es parte del horizonte de sus 
habitantes, se hace imperiosa la educación en castellano; mientras que 
Paredón vive el desencanto de la escuela, efecto de una breve edad de 
oro con el PEIB, que trajo consigo distintos grados de poder para los 
padres de familia y expectativas en cuanto a la educación de sus hijos. 
¿Qué podemos decir de una pequeña escuela seccional de Tipo A como 
la de Pisili? ¿Cómo se desenvuelven las relaciones de poder entre los 
agentes escolares y se construye la escuela cotidiana? ¿Cómo interactúa 
esta pequeña organización con su contexto? La escuela seccional de 
Pisili presenta ciertas características que la distinguen de las escuelas 
centrales de Cororo y Paredón: cuenta con un profesor encargado en 
lugar de director, que cumple con las funciones administrativas, como 
enviar documentación a la escuela central y a la dirección distrital. La 
relación entre maestros y la comunidad es más permeable; dado que la 
escuela está ubicada en medio de un caserío, mitiga la frontera entre la 
escuela y la comunidad; sus tres maestros son de origen rural y egresados 
de normales rurales y no presentan diferencias tan marcadas como en 
Paredón o Cororo; esta escuela reconoce como la “época de oro” el pe- 
ríodo de la escuela privada, entrando a un largo período de 
estancamiento hasta el PEIB, cuyos beneficios simbólicos y reales fue- 
ron menores respecto a Paredón. Se comenta que: “Ma chayamunchu 
yanapay kay Pisilipaq y Paredonllapag tukuy ima yanapay kan” (No ha lle- 
gado ayuda para Pisili y para Paredón hay todo tipo de apoyo). De 
todas formas, los pisileños viven una especie de efervescencia ante los 
pequeños logros. Su idea es mantener lo poco que han conseguido para 
la escuela, especialmente los ítems; y el sindicato y la junta escolar es- 
tán empeñados en dar condiciones para el buen funcionamiento de la 
escuela. Por último, esta escuela, a diferencia de las otras, cuenta con 
un gobierno escolar dinámico, fruto del trabajo de los docentes. 


2.1. La ilusión de un núcleo 


La Ley de Reforma Educativa trajo nuevas posibilidades y es- 
peranzas, como el aporte económico de la alcaldía. La subcentralía 
vivió la disyuntiva de fragmentarse para obtener su propio núcleo, 
pasando Michkha Mayu y Puka-Puka a pertenecer al núcleo y 
subcentralia de Paredón, pues un núcleo requiere un mínimo de cua- 
tro escuelas. Para viejos y jóvenes, analfabetos y escolarizados, contar 
con su propio núcleo trae consigo el beneficio de una educación hasta 
el nivel intermedio y eventualmente la construcción de un colegio 
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internado. Si bien existen dos escuelas rurales cercanas que cuentan 
con intermedio (Paredón y Michkha Mayu), los niños pisileños no 
acceden fácilmente a ellas por diversas razones, ya sea por el cumpli- 
miento de deberes del padre (por ejemplo, las faenas en el sindicato), 
ya sea porque entre los chicos de Michkha Mayu y de Pisili existen 
malos tratos”. En 1997, dos familias tenían a los hijos en el internado 
de Michkhamayu. Es prácticamente imposible para la mayoría de los 
comunarios de Pisili llevarlos al colegio en Tarabuco, ya que esto exi- 
ge gastos en vivienda y material escolar que sólo un campesino rico 
puede hacer?. En ese marco, parece legítimo el deseo de lograr los 
niveles intermedio y medio, pero, dado el contexto y las normas 
institucionales para la creación de niveles educativos, el beneficio de 
la nuclearización residiría sólo en contar con un director que supervi- 
se y controle la labor docente en el resto de las escuelas. El rédito es 
demasiado pequeño para sacrificar una alianza política, ya que de 
nuclearizarse Pisili perdería las comunidades afiliadas a su 
subcentralía, de tal manera que obtener un nivel educativo más alto 
seguirá siendo el privilegio de una minoría, dada la complejidad de 
las relaciones sociales locales y la intersección entre los campos edu- 
cativo, político y económico localmente. 


2.2. Los padres de familia, el conocimiento escolar, el maestro y el 
niño 


Es interesante constatar que se comparte una misma visión del 
sujeto-niño en la escuela tradicional y el hogar, y que entra en conflic- 
to con el sujeto que presupone la nueva política educativa*. En Pisili, 


2 Eneste sentido, la escuela rural no es tan abierta como parece. En realidad, es 
semi-privada. Al haber sido construida por la comunidad, pertenece a la 
comunidad y sólo pueden asistir a ella los hijos de los afiliados que cumplen con 
los cargos de la junta. 

3 Se conoce que sólo las familias ricas de Pisili mandaron a sus hijos por unos años 
a dichas escuelas y colegios. Los que han asistido se quejan de la discriminación que 
sufrieron especialmente por parte de los alumnos. 

* Los padres no escolarizados decían no tener ninguna opinión en torno a la escuela, 
mientras que los escolarizados sí tenían opiniones en torno a ella. Se detectaron 
diferencias entre aquellos formados con Ponciano Mercado, que enfatizaban en la 
acumulación de conocimientos, como el aprendizaje de los números romanos o la 
capacidad de resolver divisiones y multiplicaciones mentalmente, y aquellos formados 
en la escuela fiscal, quienes ponen más énfasis en la disciplina, el castigo y el 
aprendizaje del castellano. 
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al igual que en Cororo y Paredón, se valora mucho los saberes de la 
escuela tradicional porque éstos afectan la transformación del sujeto. 
El conocimiento se tiene en la cabeza (umapi jap'ikun) y “da ojos”, de 
ahí proviene tal vez la expresión de t“uru uma (cabezón), porque per- 
mite “ver” el mundo, convirtiéndose así en una potencia (herencia = 
irinsha) inalienable de sí mismo que permite buscarse la vida. 


Y diría porque leer y escribir es como una herencia, ¿no? Es mi herencia en- 
tonces he de saber leer y escribir, entonces nadie me lo ha de sacar de mi 
cabeza, de ninguna forma, ¿no? Nadie. Eso es para vivir, para buscar la vida 
donde sea... Por eso leer y escribir es más importante ahora porque ya no hay 
tierra para trabajar, para sembrar, entonces por eso sabiendo eso podemos 
vivir donde sea... Con eso podemos colarnos a las instituciones si sabemos 
bien y eso pienso yo porque es una herencia, entonces lo que sé no me lo ha de 
quitar nadie pues (Padre de familia). 


En cuanto a la concepción pisileña del buen maestro, se refiere a 
la “vocación” que se definiría por ser sunquyuq y que se interesa en el 
aprendizaje de los niños como los mismos padres”. En ese sentido, el 
maestro Martín es un ejemplo que ilustra, en 1997, esta concepción: se 
preocupaba por el aprendizaje de los niños, daba tareas, revisaba los 
cuadernos, hacía preguntas, provocaba la voluntad de los niños, y no 
trabajaba únicamente por el sueldo, como comentaban los padres de 
familia. En esta concepción, se destacan dos atributos opuestos: winu 
(bueno) y sagra (malo). Ser winu implica que enseña con “amor”, “pa- 
ciencia”, “calma” y “humildad”. Pero si solamente es winu, el niño acaba 
haciendo su “gusto”, su “voluntad”, “lo que quiere”, deviene malcria- 
do y se dedica a jugar. De ahí que es necesario que sea también sagra y 
tenga “rigor” teniendo como prácticas “reñir”, “gritar”, “castigar”, “pe- 
gar” (no con fuerza) para infundir miedo para que “obedezca”, “haga 
caso”, “preste atención”, sea “educado” y “respetuoso”. En suma, el 
buen maestro no sólo se define por lo bueno o lo malo de sus acciones, 
sino por la capacidad de conjugar las dos categorías relacionales de amor y 
desamor, de rigor y flexibilidad para lograr atención, aprendizaje y 
educación. Esta imagen del maestro es producto de la experiencia de 
escolarización de los padres de familia, de los constructos locales so- 
bre las relaciones entre adultos y niños y de la percepción del 
comportamiento de los niños en el hogar. 


> Ver Ansión 1987 (92) para una imagen similar del buen maestro entre el 


campesinado peruano. 
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Desde este punto de vista, el problema de la enseñanza y apren- 
dizaje se plantea más en términos morales (saber-ser), conductuales 
y menos cognitivos: el niño no aprende porque juega, no porque no 
puede. Para saber es necesario saber-ser, siendo dos los aspectos 
troncales de la formación: el niño debe ser “educado” y “prestar aten- 
ción”. Es más, el deseo de aprender no nace del niño; él quiere jugar 
y el juego no tiene mucha relación con el conocimiento. El maestro 
le impone el interés y la atención con el miedo. Este razonamiento 
es producto de la concepción de las relaciones sociales entre adultos 
y niños y del niño y el aprendizaje, donde el niño es un kamachi que 
aprende prestando atención y “haciendo caso” y no por estar moti- 
vado a aprender. Por esta razón se discrepa con el enfoque 
disciplinario de la Reforma Educativa, fundamentado en la visión 
de un niño auto-motivado y auto-disciplinado. De ahí, el rechazo 
abierto al nuevo modelo de autoridad que se introduce con la Refor- 
ma, donde se recomienda a los maestros a eliminar el componente 
sagra de la práctica docente, dejando que los alumnos tengan la ca- 
pacidad de decir lo que quieren hacer y sean constructores de sus 
aprendizajes y de sí mismos. Para los padres de familia, esta postu- 
ra tiene un desenlace peligroso: que el niño se torne malcriado y 
haga lo que quiera, pues en una sociedad jerárquica, asimétrica y 
socio-céntrica el niño debe subyugarse a la voluntad adulta. De este 
modo, el modelo de transmisión cultural tradicional, la práctica de 
los maestros portadores de régimen disciplinario y la visión de los 
padres de familia, concuerdan en que el niño es responsable, mas no 
se lo deja sin referenciales disciplinarias. 


2.2.1. Los maestros, la escuela, el conocimiento y los niños 


La escuela de Pisili cuenta con tres maestros, una pareja de 
normalistas chuquisaqueños con 15 años de trabajo en las escuelas 
del municipio, y un maestro no titulado de Oruro quien lleva cuatro 
años trabajando: un año en Cochabamba con el programa tradicional 
y tres en la escuela de Pisili con el PEIB. La pareja Roberto y María, 
son migrantes de pequeños pueblos, mientras que Martín es origina- 
rio de una comunidad ganadera de Oruro. Roberto nació en Azurduy, 
pero se crió en Sucre con sus padres, también maestros rurales. Antes 
de ingresar al magisterio trabajó como panadero, policía y portero de 
la Jefatura de Educación Rural durante siete años. María es de Nor 
Cinti, se crió con su madre y hermanos hasta que ingresó a trabajar en 
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un convento en Camargo a sus 12 años de edad. A sus 15 años migró 
a Sucre para trabajar como cocinera en un snack, cursando el CEMA 
hasta tercero medio y haciendo un curso en corte y confección. Tienen 
cuatro hijos, dos jóvenes que residen en su casa en un barrio en las 
periferias de Sucre y dos niñas pequeñas, una de 6 y otra de 4 años. 
Ambos comenzaron su carrera como interinos, posteriormente se 
profesionalizaron en la Normal de Cororof. Vinieron a la escuela de 
Pisili por su proximidad a Sucre en 1997 y porque Maria habla 
quechua”. Roberto es músico, lo cual contribuiría a la “revalorización 
cultural” y porque, además, ofrecían Bs. 100 de bono por trabajar en el 
núcleo. Por su parte, Martín es originario de una comunidad ganadera, 
de padres campesinos analfabetos quechua monolingúes. Hizo parte 
de sus estudios en su propia comunidad, terminando la secundaria en 
Challapata. Estudió en la Normal de Caracollo (ver Cuadro 9.1). 


Los tres maestros coinciden en que la formación que han recibi- 
do en sus respectivas normales les ha servido sólo para cuestiones 
administrativas, no para la mejora de su práctica. Enfatizan que ser 
maestro rural es ser mucho más que un maestro que entra y dicta su 
materia, es “saber de todo un poco”. Es multifacético: panadero (su- 
pervisa el horneo de pan para los niños de la escuela), sastre (costura 
de ropa o trajes para las horas cívicas), enfermero (la gente acude para 
primeros auxilios o para consultar sobre remedios), comerciante (trae 
consigo productos de la ciudad que la gente desea), músico (toca a 
pedido de los comunitarios en sus fiestas), abogado (media conflictos 
en la comunidad), escribano (escribe documentos oficiales para el sin- 
dicato), traductor (traduce documentos oficiales), “cura” (echa agua 
a los niños recién nacidos y anota sus nombres, los de sus padres y la 
fecha de nacimiento después de consultar el almanaque), colabora en 
los actos de recepción para autoridades. 


6 María asumió la docencia porque le permitía a la vez trabajar y cuidar a su familia. 


Le gustaba trabajar en el campo, pero hoy desea residir en la ciudad, ya que sus hijos 
son mayores. Para ellos augura una buena profesión (abogado, medico o ingeniero), 
para que “no sufran como nosotros en el campo donde sea, sino que ellos estudien, 
que tengan su profesión, que trabajen en la ciudad, para que puedan tener 
comodidades”. 

7  Vinoa trabajar al núcleo de Paredón a pedido del Director Distrital que se quejó 
de las interinas universitarias, enfatizando que este núcleo es conocido por el alto 
porcentaje de interinos porque los maestros normalistas no querían enseñar en un 
programa bilingúe ya que veían difícil tener que enseñar en dos lenguas. 
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Cuadro 9.1 
Características de los maestros de Pisili 


Grados de atención y alumnos Características 


Primer año de transformación (27 alumnos: | María Cruz de Maestra normalista, programa de 
10 varones y 17 mujeres) Salazar profesionalización, Cororo. Se- 
gunda Categoría. 16 años en el 
magisterio. Origen rural y cam- 
pesino. Lengua materna: quechua. 
15 años trabajando en escuelas 
rurales en el municipio. Primer año 
con programa bilingue. 38 años de 
edad. 










































Tercero/Cuarto programa de mejoramiento 
(40 alumnos. Tercero: 13 alumnos, 8 varones 
y 5 mujeres; cuarto: 17 alumnos, 8 varones y 
9 mujeres) 


Martín Chuquimia Maestro normalista, Caracollo, 
Oruro. Origen rural y campesino. 
Lengua materna: quechua. 3 años 
trabajando en Pisili con PEIB. 35 


años de edad. 




















Quinto curso, programa de mejoramiento (25 | Roberto Salazar 


alumnos: 14 varones y 11 mujeres) 


Maestro normalista, programa de 
profesionalización, Cororo. Primera 
categoría. 20 años en el magisterio. 
13 años trabajando en el municipio. 
Primer año con programa bilingúe. 
Lengua materna: castellano, no 
habla bien el quechua. 40 años de 
edad. 


Esta concepción del maestro conlleva a una serie de prácticas 
en su relacionamiento con la comunidad y hablan de sociabilidad y 
comunicación, cooperación, colaboración y orientación, enfatiza que 
el maestro en una escuela seccional puede jugar un papel más diná- 
mico, mientras que en las escuelas centrales toda la iniciativa parte 
del director de núcleo. Roberto y María se adscriben al concepto del 
“maestro modelo” con una visión durkhemiana del maestro como 
“educador moral”: esta visión se destacó en la década de los años 50, 
en la que el comportamiento del maestro ante la comunidad debía ser 
impecable: tener buena conducta, andar limpio, ser cortés, no beber, 
no molestar a las mujeres de la comunidad, orientar, guiar, apoyar y 
ayudar a la comunidad (con trámites, construcciones y otros) y ser 
dinámico, participar activamente en la vida escolar y comunal. Este 
modelo de moralización es mimético y no discursivo, el maestro es 
un ejemplo con su conducta. Para Martín, quien no siempre se porta 
de la forma más “moral” ante los ojos de sus colegas*, el maestro debe 


$ Los maestros jóvenes parecen ser más “borrachos” y, de ahí, menos “morales”; 


corren el riesgo de tener comportamientos socialmente condenables. Mientras que 
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ser responsable y cumplir con sus obligaciones de enseñanza y apoyo 
a los comunarios. Este maestro no se adscribe a la “imagen modelo” 
de maestros, aunque él es bien visto por los comunarios. 


2.2.2. La relación con los padres de familia 


Uno de los puntos en el que más difieren los maestros es en su 
relación con los padres de familia. Martín favorece un estilo de ges- 
tión democrático en el que todos se responsabilizan por la escuela, 
mientras que Roberto tiende a un estilo autoritario. Para Martín, los 
pisileños “son buenos, amables, responsables” y el maestro “debe ser 
parte de la comunidad”, debe ser sociable y responsible: 


... Un buen maestro tendría que ser, digamos, que no siempre como te digo el 
que habla mejor, sino tendría que ser el que ponga más empeño, así de cora- 
zón se puede decir, tiene que preocuparse de los niños, de la responsabilidad 
que está asumiendo, no sólo de la escuela sino que también de la comunidad. 
[...] Creo como cualquier maestro, ¿no? de asumir la responsabilidad de la 
escuela también, ¿no?, digamos de cumplir, ¿no?, de tratar de ayudarle en 
alguna u otra cosa, más que todo a los dirigentes, ¿no?, porque siempre los 
dirigentes cuando tienen algún un problema, cuando tienen situaciones así 
difíciles, acuden al maestro, ¿no?, para que el maestro le tenga que ayudar, 
entonces creo que el maestro tiene que tener esa responsabilidad, ¿no? (Profe- 
sor Martín). 


Para los padres de familia entrevistados este profesor es “muy 
bueno” y por esta razón mandaron una solicitud a la dirección distrital 
pidiendo que se quedara cuando intentaron cambiarlo a otra escuela. 
Es notoria la confianza que los jóvenes tienen con él, lo llaman por su 
nombre propio, Martín, o con el diminutivo “Martico” (signo de con- 
fianza y relación simétrica), y a veces se quedan a dormir en su cuarto 
cuando se les hace muy tarde para irse a sus casas”. En cambio, la 
relación entre la pareja de maestros y los padres de familia difiere 
significativamente: 


las maestras mujeres entran casi perfectamente en la imagen católica de la maestra- 
madre, abnegada, sufrida y devota a sus hijos. La maestra María y una de las 
encargadas del programa de alfabetización comentaban horrorizadas cómo los 
maestros cororeños se habían embriagado e intentado entrar al dormitorio de mujeres 
durante un seminario taller en Tarabuco. 

? En esta cultura, cuanto mayor confianza siente la gente con una persona, usan 
sus cosas sin pedir permiso. Si existe confianza llegan incluso a bromear con la persona, 
lo que localmente se llama chansiyay; relación que no siempre es apropiada para todas 
las personas ni en todo momento. 
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El maestro nunca debe ser un impositor (sic), una persona que hace y desha- 
ce, que baja desde arriba impone, sino el maestro deber ser un guía, un orien- 
tador, un solucionador, uno que pueda encaminar a la comunidad a un buen 
camino, tanto a la comunidad como a los alumnos: [...] ellos desconocen, no 
saben dónde es la oficina de desarrollo de comunidades, de corporación de 
desarrollo, ni alcaldías, nada no saben algunos, entonces ahí está el maestro, 
decir bueno quieren pedir tal cosa vayan a la prefectura, quieren pedir tal 
cosa vayan al director distrital, tal cosa, vayan a la alcaldía, al municipio de 
Tarabuco, como con las manos vacías, vayan lleven una solicitud, quien lo va 
hacer, yo mismo o el encargado, pero previa consulta de Uds. [...] Ya bueno 
para mí que el maestro que va a trabajar donde sea que vaya [...], no debe 
perder la autoridad, más al contrario, debe robarse la confianza de la comuni- 
dad, no, pero hasta cierto límite, todo tiene su límite [...]. Si el maestro pierde 
autoridad no le van a obedecer pues ya, lo van a tener como otro chango de la 
comunidad, no le van a hacer caso, no le van a obedecer así, van a querer 
hacer, lo van a querer cabalgar, ahí, no van a hacerle caso, si el maestro, tienen 
un momento de jugar que juegue, pero con moderación, ¿no?, sepa respetar y 
hacerse respetar (Profesor Roberto). 


Aunque incorpora elementos de la Reforma Educativa, en su prác- 
tica es “autoritario”, como dicen, hace “nisgitwtmanta” (lo que dice 
quiere) o “munaskanmanta” (a su antojo quiere las cosas). De hecho, los 
comunarios sienten que este maestro les impone hacer lo que él quiere. 
La maestra, participa menos en las reuniones con los padres de familia 
y pone énfasis en el trato respetuoso a padres y alumnos. Para ella: 


El maestro debe ser un ejemplo en la comunidad, debe ser honesto, trabajador, 
debe hacerse querer con la comunidad, el reflejo de la comunidad debe ser el 
maestro. Ya, digamos la conducta es que debe portarse bien, no debe estar an- 
dando por aquí por allá tomando también borracho deshecho porque es un mal 
aspecto, ¿no? Verlo a un profesor digamos que esté andando que sea bien vesti- 
do, reflejo de la comunidad. Los viejitos, por ejemplo, llegan “Buena tardi profisur, 
buena tardi profisur” (en voz baja), se saludan, los jóvenes “Buena tarde, buena 
tarde” (en un tono más abrupto), se pasan, en vano les enseñamos en la escuela, 
pero nosotros también les enseñamos (Profesora María). 


Las relaciones de Roberto y María se caracterizan por el respe- 
to, la formalidad y la distancia; ambos ponen énfasis en el saludo y en 
formas apropiadas de dirigirse a las personas. Nunca permiten que 
alguien les llame por sus nombres, sino siempre de “profesor” y “pro- 
fesora”, marcando de esta manera la asimetría y la distancia social 
entre maestros, padres de familia y alumnos. Pero, por su experiencia 
en la zona, manejan los códigos culturales locales. Por ejemplo, du- 
rante la fiesta de la escuela a fines de agosto regalaron dos banderas a 
la comunidad. Tenían perfecto conocimiento de dos hechos: la fiesta 
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de la escuela es la ocasión en la que se hacen regalos a la escuela y el 
regalo establece jerarquías y obligaciones, compromete a los padres de 
familia a un pacto tácito de reciprocidad. También festejaron sus cum- 
pleaños en la comunidad, preparando comida, trago, e invitando 
mayormente a personas en cargos de dirigencia, quienes llevaron de 
regalo papa. Servir comida y trago es demostrar desprendimiento, bon- 
dad y se opone al egoísmo y la mezquindad. De igual manera, hacen 
pequeños favores como costurar polleras, hacer flores para Todos San- 
tos, trocar ropa usada por productos agrícolas e inclusive regalar ropa 
a algunos niños. Roberto es además músico y conocedor del repertorio 
local y gana dinero tocando para los comunarios cuando se lo piden. 


2.2.3. Las relaciones entre maestros, género y maestro encargado 


El maestro encargado de la escuela es Martín. Fue nombrado por 
el director del núcleo por su antigúedad de trabajo en la escuela, aun- 
que nunca recibió un memorándum confirmando oficialmente este 
cargo, generando una inseguridad en el maestro, lo cual demuestra la 
naturaleza burocrática del magisterio: la escritura es ley. Aunque esto 
no se pone de manifiesto abiertamente, parece que ha incidido en las 
estrategias de este maestro que trata de mitigar los conflictos con sus 
colegas: apoyando al maestro de quinto frente a la comunidad inclu- 
sive cuando no está de acuerdo y manteniendo una relación muy 
profesional, formal y distante con la esposa (para evitar celos de parte 
del marido)”. También entra en juego el hecho de no ser titulado, pues 
se encuentra trabajando en el núcleo como interino, siendo que apa- 
rentemente este cargo debería corresponder al maestro con mayor años 
de servicio. Roberto admite que el director del núcleo le ofreció el 
cargo, pero que él se negó a tomarlo para no crear susceptibilidades 
con su colega. 


El maestro encargado tiene ciertas tareas administrativas a su 
cargo, pero no implica ninguna remuneración real, a no ser una cierta 
valoración simbólica y de experiencia. Se limita a cumplir sus funcio- 
nes administrativas: 1) enviar los partes y registros mensuales a la 
dirección del núcleo; 2) llenar los formularios para CARITAS, 3) 


10 Este no es un miedo infundado de parte del maestro encargado. El maestro de 


quinto curso pidió a los dirigentes que no permitieran entrar más al investigador de 
apoyo contratado por el equipo, confesando en asamblea que se sentía celoso e 
incomodo con su presencia en el aula de su mujer. 
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supervisar el trabajo de la junta, del secretario de actas de la junta 
escolar y registrar lo que cada uno de los miembros de la junta escolar 
hace: en qué comisión va, a dónde y cuándo, si cumple o no con sus 
jornales de trabajo; 4) cumplir con cualquier orden / memorándum que 
llegue de la dirección del núcleo o de la dirección distrital. Fuera de 
este trabajo que atañe a la administración de la escuela, toda decisión 
se hace entre los tres maestros (aunque con mayor frecuencia entre 
los dos maestros, ya que la maestra deja que su esposo tome las deci- 
siones por los dos). 


En Pisili, si bien la experiencia y antiguedad entran en juego 
para legitimar la práctica docente, no se constituyen en un discurso 
diferenciador, más bien las diferencias de género marcan la dinámica de 
relacionamiento. Los tres maestros, fuera del saludo cotidiano, se re- 
únen cuando es necesario para discutir la preparación de un proyecto, 
la organización de la hora cívica o para enviar los papeles respectivos 
a la dirección del núcleo. Los dos maestros se dedican al deporte du- 
rante los recreos y los mediodías y a veces en las tardes con los 
comunarios. Roberto visita a Martín ocasionalmente para charlar so- 
bre asuntos informales, como la visita de tres mochileros argentinos 
para Todos Santos, de lo cual María se enteró a través de su marido. 
Cuando invitaban a almorzar a Martín, se sentaba a la mesa, hacía 
comentarios parcos, y salía rápidamente después de comer y agrade- 
cerles. La maestra asume una distancia social digna de una mujer 
casada frente a su colega varón, evitando todo contacto fuera de lo 
necesario, un entendimiento común que acata el maestro encargado, 
hablando siempre con el esposo antes que con ella. Aquí la profesión 
aparece como estructurante de los comportamientos socialmente apro- 
piados para una mujer casada: ella no debe hablar con ninguna persona 
del género opuesto como persona sino sólo en su rol de maestra. Este 
entendimiento común entre los tres maestros marca profundamente 
la relación entre ellos: formal, distante, cortés, respetuosa y con límites 
fuertemente delineados entre ellos. 


2.2.4. La “educación”, los conocimientos escolares y el “buen alumno” 


En cuanto a la percepción del currículum, los maestros se opo- 
nen en diferentes grados a la enseñanza intercultural bilingúe por 
parecerles irrelevante a las necesidades locales. Ellos consideran de 
mayor utilidad el aprendizaje de la lectoescritura en castellano. 
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El maestro encargado que lleva varios años con la Educación 
Intercultural Bilingue “respeta el programa”, pero es crítico, por ejem- 
plo, respecto a la “etnociencia”, porque las taxonomías quechuas de 
las plantas difieren de las taxonomías botánicas que el alumno encon- 
trará en caso de seguir con su educación. En cambio, la pareja se opuso 
tenazmente al enfoque curricular, pero lo siguen obligados. De los 
tres, el de quinto ha seguido menos el Programa habiendo otorgado 
mayor tiempo a la lectoescritura en castellano, lo cual complació a los 
padres de familia, quienes escribieron en las libretas de sus hijos a fin 
de año que querían que la enseñanza fuera en castellano. Los maes- 
tros tienen la esperanza de que algunos de sus alumnos se 
“profesionalicen”, como se evidenció en los discursos que dieron en 
la clausura del año escolar: alabaron a los alumnos por ser educados 
y cooperativos en el aula, describiendo sus responsabilidades y 
performancia implorando a los padres de familia que apoyen a sus 
hijos a continuar con sus estudios. Se vislumbra así la imagen del buen 
alumno: es “educado”, “coopera”, “obedece”. Es responsable y ayuda 
al maestro en la gestión del aula, no pelea, no molesta a sus menores, 
cuida la propiedad, la escuela y su aula, rinde bien en sus estudios; el 
saber y saber-ser se presentan como dos caras de la misma moneda. 
Esta concepción del buen alumno está enmarcado dentro de las rela- 
ciones entre maestros y alumnos que más arriba indicamos, a saber: 
las relaciones de respeto, “amistad”, pero delimitadas, ya que mucha 
confianza puede permitir a los niños que hagan lo que quieran; la 
distancia está más marcada en la pareja de maestros. En cambio, Mar- 
tín, como notamos, recibe a los alumnos en su cuarto a cualquier hora, 
sea temprano en la mañana antes de que comiencen las clases, a me- 
dio día, o después de clases, revisa y asigna nuevas tareas. Los alumnos 
muestran confianza. El está consciente de que, hoy en día, la noción 
“la letra entra con sangre” ya no sirve, lo cual no quiere decir que los 
niños pueden “salirse con su gusto” y hacer lo que deseen; “hay que 
ponerle freno de alguna manera”. La pareja de maestros enfatiza en 
el respeto, es decir, la distancia. Ninguno de ellos mantiene una con- 
versación con los niños; es más, don Roberto infunde miedo. Ellos 
restringen su labor docente a las horas áulicas y nunca permiten que 
los alumnos entren a su cuarto, les venden chicles, dulces, desde la 
puerta. Podemos esquematizar las diferencias entre estos maestros 
de la siguiente manera: 
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Cuadro 9.2 
Diferencias entre maestros 


tr eo y mera 
Casados 


























Más tiempo dentro de la comunidad, sin familia Más tiempo fuera de la comunidad, lealtad hacia 
la familia 


Discreto Hablador/comunicativo/decir las cosas de frente 
No impone su voluntad, mayor familiaridad con impone su voluntad con amenazas, es autoritario 
las reglas de interacción dentro del sindicato 


Confianza con los alumnos imagen de autoridad e infunde miedo ante los niños 


Otra esquematización basada en la identidad de género de los 
maestros es la siguiente: 


Cuadro 9.3 
El género y las diferencias entre maestros 


Roberto/Mantín O Maria] 
Masculino/público: Femenino/doméstico: 


aaa A AS: Er O 


Se dedica a los quehaceres domésticos y a la 
crianza de sus hijas 
Hacen discursos públicos durante las horas cívicas NOE A 
| Hacen deporte en los recreos y después de clases | 


Así como existen similitudes entre los tres maestros, existen tam- 
bién diferencias. Roberto y María se adscriben a la imagen del 
maestro modelo, una identidad profesional marcada por la asime- 
tría, distancia social, trato respetuoso y un comportamiento moral 
impecable, y un estilo de gestión burocrático autoritario. Mientras 
que el maestro encargado pone mayor énfasis en asumir su deber 
de la mejor forma posible, establece relaciones simétricas de amis- 
tad y confianza con todos sin perder su autoridad y favorece un 
modelo de gestión más democrático y horizontal tratando de llegar 
al consenso tanto con los maestros como con los padres de familia. 
Estos estilos de gestión y construcción de relaciones entre maestros 
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y con la comunidad parecen responder a diferentes tipos de sociali- 
zación profesional: la pareja hasta 1997 trabajó en escuelas 
tradicionales, mientras el maestro encargado participó en el progra- 
ma del PEIB. Aunque los tres comparten una misma imagen del “buen 
alumno” (y no casualmente dos de los mejores alumnos son herma- 
nos y conocidos por ser “mansos”>), optan por diferentes estrategias 
disciplinarias: dentro del aula don Roberto tiende a recurrir con ma- 
yor frecuencia al castigo físico, mientras el maestro Martín delega 
mayor responsabilidad a los propios alumnos; anota puntos en con- 
tra de la mesa del infractor. Ambos maestros manejan los códigos 
culturales locales; pero de distintas formas: uno maneja los códigos 
de la interacción cotidiana, con los cuales muy posiblemente esté mejor 
familiarizado por su propio origen social; mientras que los otros ma- 
nipulan ciertos códigos al estilo “cholo”, cuando les interesa, 
especialmente, mediante algunos rituales. 


2.3. La escuela: espacio e ideología 


La escuela es un complejo arquitectónico socialmente construi- 
do, donde yacen lado a lado la antigua escuela construida por los 
comunarios y la nueva escuela construida por el FIS. La vieja escuela 
es propiedad del sindicato y los dirigentes la han administrado. Su 
diseño y uso ponen de manifiesto su concepción de la escuela y la 
comunidad como una unidad indivisible, mientras que la concepción 
arquitectónica de la escuela construida por el FIS en los últimos años, 
a pesar de pregonar una nueva concepción de la “escuela 
contextuada”, encarna una división tajante entre la escuela y la co- 
munidad. Si en Paredón se ha argúido que el conflicto gira en torno al 
tiempo entre la comunidad y los maestros, en Pisili el centro es el 
espacio. 


2.3.1. La antigua escuela: un eje articulador de la vida pública 


La antigua escuela consiste en un conjunto de ambientes rec- 
tangulares de adobe pintados con cal blanca en torno a un patio 
interior. Entrando por una pequeña puerta se baja por un zaguán 
angosto y pasando por una puerta se llega a una pequeña sala don- 
de se guardan herramientas y al patio de cemento, alrededor del 
cual se hallan los ambientes y un asiento de cemento que circunda 
las paredes. 
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Escuela antigua 


Pri Vivienda 
HImero de maestro 


Tercero 
Cuarto 


Quinto 


Salón de Patio de cemento 
reuniones 


Cuarto de herr. Y CIDI 


Vivienda de los maestros | Cocina 


Escuela nueva 


Vivienda de ka [Baño ] 
Vivienda 
maestros (|  nerimonias 
Cuartos 


de la sub- 


secretaría Patio de tierra 


Cuarto de Cuarto 
Herramientas vacío 
Salón de 


A , de herra- 
reuniones mientas 


Vivero 
comunal 
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A la mano derecha, antes de bajar las gradas, se encuentra una 
sala amplia utilizada para el primer curso de transformación. A la 
salida de esta sala hay una plataforma donde se izaba la bandera los 
días lunes. Bajando las gradas a mano derecha se encuentra la sala 
más grande usada para el quinto curso, el programa de alfabetiza- 
ción, las reuniones sindicales y las fiestas. En la pared de esta sala se 
hallan las imágenes del Señor del Sagrado Corazón, Simón Bolívar y 
Antonio José de Sucre. Siguiendo por el mismo lado derecho están 
dispuestos la vivienda para los maestros, la cocina, un ambiente de 
dos pisos que acogía al CIDI y el curso multigrado de tercero-cuarto, 
que es uno de los mejores ambientes lleno de luz, con dos ventanas 
grandes en la pared oeste. Al lado queda la puerta del huerto escolar 
y el horno, donde se hace el pan cada domingo para el desayuno es- 
colar. Esta estructura espacial está modelada en la lógica de una 
vivienda local. Los espacios son, en general, multifuncionales y el uso 
está determinado por jerarquías sociales. La estructura y disposición 
ilustran una integración entre la comunidad y la escuela, lo público y 
lo privado (vivienda de los maestros al interior de la escuela), y los 
niños y los adultos. 


2.3.2. La nueva escuela como espacio enajenado 


La arquitectura del FIS rompe con esta concepción. La estructu- 
ra es sencilla y funcional a las necesidades básicas de una escuela de 
Tipo A (donde un curso multigrado es una expectativa); dos hileras 
de cuartos pintados de rosado paralelos el uno al otro: tres aulas y 
tres viviendas para los maestros, dos baños con agua potable, uno 
para los alumnos, otro para los maestros y un panel de luz solar. Las 
aulas albergan los muebles de la Reforma y las viviendas son cómo- 
das, tienen una pequeña cocina. Esta estructura rompe con la lógica 
de la escuela local: se elimina el patio interior, se desplaza a los maestros 
fuera de la escuela y los ambientes tienen una sola función. La comunidad 
queda desplazada de la escuela, no tiene un espacio y pierde su con- 
trol, un control que había ejercido desde su construcción. 


Primero, los maestros prohibieron a los alumnos utilizar el nue- 
vo baño —algo que veían por primera vez en sus vidas— por temor a 
que lo destruyeran, apoyarse en las paredes por temor a que las ensu- 
ciaran y a jugar con los grifos. Los maestros sugirieron que la junta 
construya una nueva letrina para los niños y sólo a insistencia de los 
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ingenieros comenzaron a utilizar el baño los alumnos. Segundo, de 
noche los burros ensuciaban el zaguán y el patio debido a que esta 
construcción deja el espacio abierto. Los maestros mandaban a los 
alumnos a barrer, intentaban que los dueños de estos animales lim- 
piaran la escuela y obligaron al presidente de la junta que barriera el 
zaguán escolar. Inicialmente se opuso, pero al final, molesto, barrió. 
Este incidente mostró la necesidad de hacer un muro en torno a la 
escuela, pero por falta de fondos financieros lo dejaron para el año 
siguiente. Tercero, como la nueva escuela cuenta con luz solar ha- 
cían las reuniones de noche en el zaguán. A la mañana siguiente 
estaba regado con bolas de coca mascada y colillas de cigarrillos. 
Nuevamente, los dirigentes se vieron obligados de limpiar después 
de sus reuniones o no les permitirían usarlo más el zaguán. Cuarto, 
el maestro de quinto como no entendía el nuevo sistema de drenaje 
en el pozo séptico, al ver que carecía de desagúe, temía que fuera a 
llenarse y desbordarse y exigió que abrieran un hoyo al fondo para 
que filtre. Los comunarios se opusieron pero cedieron ante la ame- 
naza de irse de la escuela si no cumplían. Quinto, la junta como parte 
de su proyecto anual aplanó el patio, lo cual llevaría a la desestabi- 
lización del terreno con el tiempo, según un ingeniero. El maestro 
de quinto en su afán de mejorar el patio y convertirlo en una cancha 
deportiva hizo rellenar el canal, de un metro y medio de alto y un 
metro de ancho, entre el patio y las salas de la antigua escuela. Asi- 
mismo, los maestros y el gobierno escolar acordaron que los alumnos 
tendrían dos opciones como castigo: tirar piedras al canal o recibir 
un chicotazo del bedel. Los alumnos prefirieron hacerse chicotear. 
Los padres de familia no estaban de acuerdo con el hecho de hacer 
trabajar en lugar de estudiar. Enterado de este desacuerdo, el maes- 
tro de quinto respondió que fuera el dirigente opositor quien diera 
clases y dejó de tomar decisiones. Exigió a la junta y a los dirigentes 
que castigaran al dirigente que lo había ofendido y amenazó con no 
volver a la escuela. Para los pisileños esta amenaza fue determinan- 
te: tuvieron que rogarle y el dirigente fue a pedirle disculpas con 
una canasta llena de las mejores papas. 


En resumen, la presencia de una nueva escuela rompe con la 
historia y sentido común de la organización y control del espacio 
escolar. Los maestros, en su afán de mantener la escuela en buenas 
condiciones y mejorarla, entran en conflicto con los dirigentes 
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sindicales, las juntas y los padres de familia quienes por temor a per- 
der los ítems que tanto les costó conseguir optan por admitir el poder 
de los maestros. 


2.3.3. La organización del tiempo 


La escuela de Pisili, al igual que las escuelas de Cororo y Pare- 
dón, se rige por un horario escolar estándar. Durante el año, el horario 
oficial fue de 9h00 a 12h00, con media hora de recreo en la mañana, y 
de 14h00 a 16h00, con quince minutos de recreo en la tarde, que se 
extiende generalmente. La escuela no cuenta con un reloj que sirva de 
referencia a todos, más bien cada maestro utiliza su propio reloj. Su- 
cede que no siempre están sincronizados y no tocan la campana a la 
hora indicada, aunque la rutina escolar está estructurada en torno a 
un horario estándar. Cumplen con el toque de campana a las entradas 
y salidas, mas no a la hora del recreo, que debería ser a las 10h30 y a 
las 15h15. Los maestros de los cursos superiores suelen tocar la cam- 
pana para el recreo en la mañana un poco más tarde de lo establecido 
y suelen olvidarse del recreo de la tarde. Esto indica que la labor do- 
cente no está totalmente regida por el tiempo institucional y abstracto. 
Ellos tienen cierto grado de control sobre sus tiempos individuales. 
Para la maestra del primer año de transformación, estos cambios tem- 
porales provocan desajustes ya que ella sincroniza su labor docente 
con sus quehaceres domésticos. Finalmente, como en las otras escue- 
las estudiadas, los maestros disponen de un tiempo para salir de la 
comunidad a Sucre a cobrar sus haberes cada fin de mes, el jueves por 
la tarde y retornan el lunes siguiente por la mañana. 


2.3.4. Las relaciones entre la escuela y la comunidad 


Los pisileños están orgullosos de tener una “buena escuela” y 
consideran que la suya es una de las mejores del núcleo. ¿Qué signifi- 
ca una “buena escuela”? Desde el punto de vista de los maestros, son 
tres los factores que la definen: 1) nueva infraestructura; 2) una comu- 
nidad bien organizada; 3) y una junta eficaz en sus diligencias. En 
cambio, los comunarios la definen así: 1) tiene “buenos maestros” en 
el sentido de asistencia regular; 2) cuenta con la donación de alimen- 
tos de CARITAS para el desayuno y almuerzo escolar; 3) tiene un 
buen huerto escolar; 4) tiene buena infraestructura. Estos últimos tres 
factores son producto de un sindicato con buena dirigencia que ha 
logrado conseguir las cosas que caracterizan una “buena escuela”. 
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El sindicato es una instancia de interpelación entre la escuela y la co- 
munidad; pero ¿qué relación existe entre el sindicato y la junta escolar 
en estas acciones? La junta es una instancia de mediación entre la co- 
munidad y la escuela pero subordinada al sindicato. Las carteras de 
la junta son parte de las obligaciones de todo comunario. Cumplir 
con estas carteras legitima el derecho de usufructo de la escuela. Si un 
hombre de una comunidad vecina desea poner sus hijos a la escuela 
de Pisili, deberá cumplir con las carteras de la junta escolar, lo cual se 
entiende más ampliamente dentro del alcance del sindicato, pues la 
junta escolar no tiene autonomía de decisión: toda decisión se toma en 
asamblea con todas las exigencias de consenso y homogeneidad de cri- 
terios entre la junta y las bases, y toda documentación elaborada por la 
junta requiere el sello del sindicato. La junta escolar no dispone libre- 
mente de su tiempo. Si un miembro de la junta desea ausentarse debe 
pedir licencia en la asamblea. A fin de año, los miembros de la junta 
rinden cuenta del trabajo de toda la gestión en la asamblea frente a los 
afiliados. De no cumplir con sus tareas, están obligados a pagar una 
multa que varía según el nivel del cargo: Bs. 50 para el presidente, Bs. 
40 para el secretario de relaciones, y así sucesivamente. 


Naturalmente, la junta escolar no se subsume totalmente en el 
sindicato. Tiene una estructura específica. Es más, tendría que 
enmarcarse dentro de las normas nacionales, pero vemos que ellas 
dependen de la estructura y dinámica de los poderes locales. Consta 
de un presidente, secretario de relaciones, tesorero, secretario de ac- 
tas, secretario de música, secretario de la huerta escolar y otros más. 
La junta escolar: 1) elabora un pequeño proyecto y un plan de trabajo 
a comienzos de año para el mantenimiento de la escuela; 2) controla 
la asistencia de los maestros los días lunes; 3) controla la asistencia de 
los alumnos diariamente, pregunta a los maestros por los alumnos 
que han faltado sin licencia, anota los nombres y cobra multa en asam- 
blea cada fin de mes; 4) mantiene el huerto escolar; 5) recoge los 
alimentos donados de CARITAS en Sucre, los distribuye para el horneo 
de pan que se hace cada domingo y durante la semana a las cocineras; 
6) supervisa la distribución del desayuno y almuerzo escolares; 7) lle- 
va encargos a la escuela central o a la dirección distrital a Tarabuco 
para los maestros; 8) trae y lleva los bultos de los maestros de y a 
Tarabuco; 9) enseña a los niños a tocar zampoñas; 10) “vigila” y “con- 
trola” a los maestros en el aula y la escuela (ingresan a observar el 
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aula); 11) convoca a reunión con los afiliados para mandar un oficio 
al director distrital para informar si están contentos con los maes- 
tros o no para que vuelvan al año. Para cumplir todas estas tareas la 
junta consta de 10 miembros que se organizan en turnos semanales. 
Tienen un cuaderno de 50 hojas en el que llevan cuenta del cumpli- 
miento de cada uno. 


2.3.5. Las horas cívicas, fiesta de la escuela y recepciones 


Para el 6 de Agosto, la reunión comenzó el 5 por la noche. Los 
maestros, alumnos, dirigentes sindicales y padres de familia acudie- 
ron al desfile de teas. Marcharon en fila alrededor de la escuela y la 
cancha de fútbol, los niños más pequeños por delante, luego los más 
grandes, los dirigentes, los padres de familia, la banda de músicos y 
los maestros a los lados, gritando slogans: ¡Viva el 2 de agosto, el 6 de 
agosto! ¡Gloria Callisaya, Carrillo, Sucre, Abaroa! ¡Viva Domitila 
Chungara! Luego el profesor Roberto leyó su discurso en castellano 
haciendo mención a la Reforma Agraria, la pérdida del Acre, el Lito- 
ral, el Chaco, la codicia por la riqueza boliviana. En cambio, el profesor 
Martín simplemente recriminó en quechua a los comunarios por no 
darle importancia a la fecha. El 6 de Agosto se reunieron nuevamen- 
te. Los maestros dieron sus discursos frente al mástil de la nueva 
escuela sobre la historia boliviana, poniendo en juego diferentes na- 
rraciones de la nación, uno “étnico / cultural” y el otro “clasista”. Martín 
comenzó por el Tawantinsuyu, enfatizando que la vida era mejor con 
los Incas; mencionó la guerra civil entre Waskar y Atahuallpa, la muerte 
del Inca, pasando luego al Cerro Rico de Potosí, la mit'a, los levanta- 
mientos indígenas, llegando por fin al Estado republicano. Para 
Roberto, en cambio, la historia comienza con la fundación del Estado 
republicano, pasando rápidamente a la Revolución del 52, la Reforma 
Agraria, la nacionalización de la minas y la creación de la COB, la 
introducción del voto universal, la liberación del pasado servil, con 
mención al Acre, Mato Grosso. Como siempre, concluyeron gritando 
slogans. Después, el presidente de la junta escolar colocó una wiphala 
en el mástil dando comienzo a la hora cívica. El mejor alumno de 
quinto básico comenzó recitando: “Yo soy campesino de poncho y 
sombrero, Andrés Quispe me llamo, soy campesino pobre pero hon- 
rado, compañeros: ¡Viva el 2 de Agosto”, luego siguieron los números 
de los otros cursos. Al final, el dirigente general del sindicato alabó 
la hora cívica y el desfile. El presidente de la junta escolar leyó algo 
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escrito en quechua sobre la independencia de Bolivia y esperaron for- 
mados frente al mástil de la nueva escuela a que reviente la dinamita 
como signo de esta celebración. En la noche se reunieron unos cuan- 
tos a beber con los maestros. Entre trago y trago, canción y canción, le 
pidieron al profesor Roberto que ya no sea tan “malo” con los niños, a 
lo que contestó: “así malo he sacado un profesor”. 


La fiesta de la escuela se festeja a fines de agosto. Para los 
pisileños es la más importante. Los maestros tratan la fiesta como una 
fiesta patria, pero para los comunarios tiene un sentido religioso. Así, 
la organización y el proceso de la acción ritual cambia de significado. 
Hasta hace unos años duraba sólo un día, pero desde que murió un 
hombre joven en la sala principal, los afiliados comenzaron las 
“pasantías”. Se dice que la “Virgen” se había comido al joven; por 
eso, para evitar más muertes, un afiliado se ofreció a pasar la fiesta 
para el año siguiente. Actualmente, el pasante prepara chicha, pan, 
sacrifica cabras y los afiliados aportan cada uno un balde de harina 
de maíz mascado (muq'u), dinero, trago y un balde de papa pelada; 
mientras los maestros preparan la hora cívica. En 1997, maestros, alum- 
nos (excepto del primero), dirigentes y padres de familia se reunieron 
el 29 de agosto en la noche a marchar alrededor del patio de la escuela 
y la cancha de fútbol, tea en mano y gritando slogans. De regreso a la 
escuela formaron y entonaron el himno nacional en castellano y 
quechua. El profesor Roberto explicó el significado de los colores de 
la bandera. Recomendaron a los adultos que no beban y a los niños 
que vistan ropa típica. El 30 de agosto los niños, padres de familia, 
ayarichis y “milicias” (encargados de reventar la dinamita) se reunie- 
ron en la escuela. Hacia las diez de la mañana tocó la campana y 
formaron frente al mástil: maestros, padres de familia y niños entona- 
ron el himno nacional en quechua y castellano. En la noche, los padres 
de familia se reunieron en la sala. Armaron un altar al este con el 
cuadro del Señor del Sagrado Corazón y dos velas grandes en las es- 
quinas. El maestro Roberto regaló dos banderas y los comunarios se 
postraron ante él, le besaron las manos, agradecieron y le hicieron 
beber. El maestro Roberto tocó acordeón y guitarra mientras bebían y 
bailaban para el “tata corazón” (padre corazón), “tata sagrado” (padre 
sagrado), “mama iskuyla wasinchis” (nuestra madre escuela). Al día si- 
guiente, a sugerencia del profesor Roberto, jugaron el “pato enterrado” 
y el “palo encebado” en vez de la “corrida de caballos”. Cabe señalar 
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que en este proceso ritual de los juegos, el machu q'umu* tiene un rol 
particular, sobrellevando los obstáculos. Entre maestros y comunarios 
no existe necesariamente una visión compartida de los juegos como, 
por ejemplo, en torno al sacrificio del “pato”, que los pisileños ven 
como un símbolo de defensa. 


2.3.6. La escuela cotidiana o cómo se “educa” a un alumno 


Con la Reforma Educativa se introduce un modelo de socializa- 
ción afín a lo que Bernstein llamó “pedagogía invisible”, un modelo 
centrado en la comunicación, el diálogo, la negociación. Los maestros 
están conscientes de que “estamos en democracia” y que no deben 
ser autoritarios, que deben hacer “recomendaciones” y que el castigo 
físico como práctica disciplinaria debe eliminarse de la escuela, y, sin 
embargo, se reproduce un modelo disciplinario bastante rígido. Se 
regulan varios aspectos del comportamiento de los niños para mode- 
lar el sujeto escolarizado. Se introducen comportamientos socialmente 
legitimados que se resumen con el concepto de niño educado defini- 
do por el aseo personal, el uso de ropa limpia, el formar 
ordenadamente, la puntualidad en la asistencia, el respeto por la pro- 
piedad y el cuidado por la propiedad escolar, las paredes de las aulas, 
las mesas, sillas, libros, grifos y baños; el patriotismo / civismo, el apren- 
dizaje y canto de himnos patrios. El concepto de “educación” implica 
ser respetuoso con las personas mayores y saludar; ser cooperativo y 
obediente; que no se insulten o peleen entre ellos, que no se pongan 
apodos, que los mayorcitos no molesten a los menores, que los varo- 
nes no molesten a las chicas; vestir ropa típica los días lunes y días de 
fiesta. Los maestros concuerdan con las “normas” de comportamien- 
to, pero no perciben a los alumnos de la misma manera. Tampoco 
concuerdan con la forma en que debe gestionarse “la disciplina”. El 
gobierno escolar tomó la responsabilidad de gestionar estos compor- 
tamientos, pero no fue eficaz y el maestro Roberto introdujo “el bedel”, 
sosteniendo lo siguiente: 


11 El machu q umu es un personaje ritual y jocoso que, vestido con chaleco de cuero 


de cabra, una bolsa de cuero donde coloca las cosas que encuentra a su alcance y un 
látigo que llama su “caballo”, un casco viejo y un collar de pezuñas de ovejas, molesta 
a todos; en tono paternal y cariñoso se dirige a la gente, “wawitasniy” (mis wawitas), 
y entre broma y broma va diciéndoles sus verdades. Se trata de una inversión simbólica 
de los hombres mayores quienes se caracterizan por ser serios y respetuosos. 
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Hasta cansarnos eso hemos hablado con los padres de familia y son ellos mis- 
mos los que reclaman después: “wawayta jinapuwasga, kay jinapuwasga”, no ve 
dicen, a un hijo me lo habían agujereado su cabeza, me lo han pegado, me lo 
han reñido, todo eso vienen. En realidad tenemos un bedel, eso ha sido suge- 
rencia mía. [...] No es un reglamento, ni una cosa del otro mundo decir que 
esto haya, [...] es necesario que haya un bedel, un alumno que esté nombra- 
do, que se llame bedel, el que ayuda a controlar todo el movimiento de la 
escuela, quién está peleando, a quién están agujereando la cabeza, de qué está 
peleando, todo que controle un poco, incluso, el agua, si está limpio para to- 
mar, ¿no? Hay uno de salud, tiene que controlar el agua, el bedel exclusiva- 
mente en las formaciones tiene que ayudar, anotar a los chicos malcriados, 
este es un malcriado, este ha hablado tal cosa. 


Idea de control con la cual el profesor Martín discrepa. 


Por su parte, los maestros eligen un maestro de turno semanal- 
mente para la gestión cotidiana. El maestro de turno tiene la 
responsabilidad de tocar la campana a lo largo del día, izar la bande- 
ra los días lunes, hacer entonar el himno nacional en quechua y 
castellano, hacer recoger los productos que traen para cocinar el día 
lunes con los miembros del gobierno escolar, nombrar por orden 
alfabético a las madres de familia de los niños del curso para que pre- 
paren el desayuno y almuerzo escolar, supervisar el horneo de pan, 
vigilar el comportamiento de los niños especialmente a medio día y 
asegurarse que el bedel esté controlando que no se peleen mientras 
están formando fila. Los mismos padres de familia, a mediados de 
año, pidieron a los maestros que controlaran más a los niños. Sienten 
que los maestros son responsables de los niños en la escuela, especial- 
mente cuando se pelean, tiran piedras o roban cosas. De ahí nace la 
justificación de nombrar un bedel, quien, chicote en mano, asumió la 
función de controlar a los niños e informar al maestro de turno de 
cualquier comportamiento indebido en la escuela. 


El gobierno escolar consta de presidente, vicepresidente, secreta- 
rio de actas, secretario de deportes, tesorero y secretario de música. El 
tiempo de duración de las carteras del gobierno escolar no está deter- 
minado, cambia cuando los maestros sienten que es necesario o cuando 
los alumnos lo piden. El presidente “dirige” y “controla” las forma- 
ciones de entrada en la mañana y la tarde; el secretario de deportes 
está a cargo de las pelotas y arbitra los partidos de fútbol; el secretario 
de música dirige la banda de zampoñas de la escuela. Los demás es- 
tán nombrados nominalmente y no cumplen sus funciones. Cada curso 
cuenta con su propio gobierno escolar. Tienen la responsabilidad de 
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revisar el aseo de sus compañeros. Los alumnos suelen reunirse el 
último viernes de cada mes para tratar una diversidad de temas: lim- 
pieza del agua (tienen la responsabilidad de poner cloro en el agua 
dentro del bidón de cada curso), el aseo y otros. El tema de mayor 
interés para los niños es la planificación de campeonatos deportivos 
entre escuelas. Para fomentar el desarrollo de la participación y 
oralidad, los maestros intervienen poco en las reuniones de los alum- 
nos, sólo acompañan. 


2.3.7. El bedel 


El concepto de bedel no es nada nuevo y varía según la organi- 
zación dinámica de las escuelas. En este caso, al parecer, juega un rol 
importante, razón por la cual su selección es también delicada. El 
maestro Roberto, prefiere “sumag sik'udurta agllariychik” (escojan al 
que castiga bien). Así, los niños decidieron escoger al más pequeño 
de quinto, “pensando en el chicote”. Dado que representa mucha res- 
ponsabilidad, los bedeles juran ante la bandera boliviana y tienen que 
ser niños que se hagan respetar. El bedel tiene la potestad de dar un 
chicotazo o anotar los nombres de los niños que no cumplen con sus 
deberes, como poner cloro al agua, o cuando desobedecen durante 
las formaciones, cuando no visten su ropa típica el día lunes. El bedel 
se elige semanalmente y la actitud de los niños hacia este puesto es 
ambivalente, pues no todos y menos todas están en condiciones de 
uso del “chicote” signo de “violencia” escolar oficial (si un bedel no 
cumple su deber, también corre el riesgo de ser castigado). 


2.3.8. Un día en la escuela de Pisili 


Los niños del gobierno escolar que tiene la responsabilidad de 
regar el huerto y aquellos que quieren jugar fútbol llegan alrededor 
de las siete de la mañana. El desayuno escolar se sirve, a veces, antes 
de la entrada, otras veces durante el recreo. Para recogerlo los alum- 
nos hacen dos filas delante de la cocina. Un miembro de la junta los 
vigila. Para el desayuno sirven en lugar de leche agua de con cocoa o 
api y un pan. En cuanto el maestro de turno toca la campana, los ni- 
ños forman fila delante del mástil. Delante de cada curso se para un 
niño y una niña del gobierno escolar, comenzando por quinto hasta 
llegar a primero uno a uno saludan: “Winus riyas cumpañirus, winus 
riyas phupisur”. Luego el presidente del gobierno escolar les dice que 
giren a la izquierda y que presenten sus pañuelos. Los demás revisan 
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los pañuelos. Una vez terminado el presidente les ordena girar a la 
derecha e ingresar a sus respectivos cursos, “kintu kursu, mujiris al kursu” 
y así sucesivamente. El maestro de turno se para frente a todos y los 
otros al lado o detrás de los alumnos. Este pequeño rito escolar está 
modelado en los drills militares. La justificación del maestro de quinto 
es que aprender a formar puede servirles cuando hagan el servicio mili- 
tar. En cambio para la maestra de primero sirve para inculcarles un 
sentido de orden, para que no entren a sus aulas como un “rebaño de 
ovejas”. Los alumnos caminan en fila hasta llegar a la puerta de su 
curso, ya en la puerta se empujan entre ellos. Los maestros les siguen. 


Los días lunes la rutina varía. Los alumnos visten su traje típico, 
de no hacerlo los multan o castigan, cantan el himno nacional en 
quechua y en castellano y a veces presentan pequeños números. El 
maestro de turno recoge los productos agrícolas para el almuerzo es- 
colar y a las 10h30 hace tocar la campana. El recreo dura media hora. 
Los niños juegan cerca a sus aulas o en las viviendas de sus maestros, 
suelen dividirse en grupos de corresidentes por edad y género. Las 
niñas participan en los partidos de fútbol y las diferencias de género 
se tienden a minimizar, aunque prefieren jugar entre niñas. A la hora 
del almuerzo hacen fila y luego se agrupan entre hermanos y 
corresidentes de rancho. Los chicos de tercero, cuarto y quinto juegan 
fútbol con sus maestros, los demás bajan al río. Las niñas, especial- 
mente las más grandecitas, se asean a esta hora. Se reingresa al aula a 
las dos de la tarde. Los niños vuelven a formar delante del mástil y 
repiten la misma rutina que en la mañana. A las 15h00 es el recreo que 
dura entre 15 a 20 minutos. Los niños juegan de igual forma que en la 
mañana. La hora de salida oficial es a las 16h00. 


Este conjunto de prácticas que hemos descrito tienen la finali- 
dad de socializar al niño a ser “educado”. Se orienta el sujeto niño a 
estructuras temporales, funciones del espacio, y relaciones sociales 
entre alumnos y con sus maestros. La formación inculca un sentido 
de “orden” y “disciplina” al estilo militar con la ritualización de las 
transiciones espaciotemporales. El deporte también tiene un sentido 
disciplinario y moral desde la perspectiva del maestro de quinto con 
el lema “Sí al deporte, no a las drogas”, pero para el maestro de terce- 
ro-cuarto jugar con los alumnos es signo de confianza y para los niños 
el deporte es simplemente la oportunidad de jugar con una pelota ya 
que sólo existe en la escuela. El “orden y la disciplina” son difícilmente 
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incorporados por los niños y requieren de un agente disciplinario. El 
gobierno escolar, aunque limitado en sus funciones, logra articular la 
voluntad de los niños y subvertir el control y la disciplina. 


3. Conclusión 


La escuela tradicional —lejos de ser una instancia de “aliena- 
ción cultural”, tal como se ha argúido asumiendo la exterioridad de 
la institución— se ha arraigado en la cultura local y convertido en un 
sentido común. La escuela se remonta a la Revolución Nacional y a la 
Reforma Agraria, momento en el cual la sociedad local sufre grandes 
transformaciones —el fin del ayllu y la hacienda, y la conformación 
del sindicato agrario—, la doble liberación de la hacienda y de la ce- 
guera. Los propios comunarios construyeron y mantuvieron la escuela 
durante años, consagrándose como un espacio público por excelencia 
asociado a prácticas como la sanliya. Es más, los pisileños hablan del 
conocimiento escolar como una herencia inalienable del ser y lo utili- 
zan para posesionarse en los diversos campos sociales que les toca 
vivir. De especial importancia ha sido la necesidad de ser competente 
en el dominio legal. 


El PEIB se subsume a la lógica de la alteridad y no se arraiga en 
un discurso “culturalista” propiamente. Trajo consigo cambios a nivel 
curricular con la introducción de la lengua nativa como lengua de en- 
señanza, aunque se mantuvo el currículum seriado y el método de 
palabras normales para la enseñanza de la lectoescritura y una gestión 
institucional rígida del avance curricular, donde se introdujo el “con- 
trol” de la labor docente por parte de la comunidad, aunque se mantuvo 
un estilo de gestión burocrático con un director fuerte que asumió la 
dirección del proyecto. El PEIB no rompió con los sentidos comunes 
que se han gestado en torno a la escuela a lo largo de treinta años o más, 
fue más de lo mismo pero “en quechua”. El cambio de mayor significa- 
do para la comunidad fue la escolarización de todos hasta quinto básico. 


No existe un proceso de concreción curricular unilineal según 
niveles; de ser así el proceso de transmisión y reproducción cultural 
se simplificaría. En realidad, la institución escolar, es lo que hacen de 
ella los agentes y de ahí la necesidad de las etnográficas de contextos 
locales. Con este objetivo, hemos abordado la escuela como una orga- 
nización social y pedagógica compleja para detectar qué es lo que se 
pone en juego entre los agentes escolares, enfocando en la descripción 
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y análisis de las visiones en torno a lo que es o debería ser la escuela y 
su gestión y la construcción de relaciones a su interior y con el contex- 
to. Desde el punto de vista de los agentes escolares, la escuela no se 
percibe como una entidad abstracta, la escuela son los agentes, los 
maestros y los padres de familia. Para los padres de familia una bue- 
na escuela son buenos maestros y para los maestros una buena escuela 
es una comunidad bien organizada. La escuela se define como el en- 
cuentro de sus agentes y las relaciones entre la institución y su contexto 
son permeables cotidianamente. 


Los maestros ponen en juego sus visiones de lo que el “buen” 
maestro debería ser y hacer, matizado por sus trayectorias personales, 
profesionales y expectativas, sin adscribirse al cumplimiento de las 
normas institucionales, entre ellas el curriculum oficial en el núcleo. 
Hemos puesto énfasis en las diferencias en la construcción de sus iden- 
tidades profesionales, su relación con los padres y los alumnos. Estas 
diferencias son particularmente notables en las estrategias por las que 
optan en la construcción de su poder y autoridad frente a la comuni- 
dad: el maestro encargado opta por un estilo de gestión burocrático 
—democrático, por una relación simétrica obviando títulos como ser 
“don”, “doña” y atenuando las fronteras entre el espacio público y 
privado, el tiempo áulico y extra-áulico. Tenemos ante nosotros la 
construcción social de la imagen de un maestro amigo. En contraposi- 
ción, la pareja de maestros favorecen un modelo de gestión burocrático 
autoritario, relaciones respetuosas y asimétricas manteniendo la dis- 
tancia social mediante el uso de títulos y una división tajante entre el 
tiempo y espacio público y el doméstico. Tenemos ante nosotros la 
construcción social de la imagen del maestro modelo cuyo comporta- 
miento es moralmente impecable y con autoridad incuestionable. Para 
los padres de familia, el “buen maestro” es como un amigo que les 
ayuda a resolver problemas y les hace partícipes en la gestión de la 
escuela, y como un padre para sus hijos ya que se interesa en su apren- 
dizaje (lo cual se ve en su asistencia y en las tareas que da los niños) y 
construye su autoridad frente a los niños con el amor y el rigor. 


El drama escolar en Pisili se desarrolla en torno a estas imáge- 
nes y representaciones, y las prácticas y estrategias por las cuales optan 
los maestros. Los padres de familia tienen como objetivo una buena 
escuela, para lo cual han organizado una de las mejores juntas escola- 
res en el núcleo. La junta escolar tiene funciones específicas: diseñar 
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un plan de trabajo y un proyecto para la escuela, “controlar” la asisten- 
cia de maestros y alumnos, el desayuno y almuerzo escolar, el horneo 
de pan, cumplir con las comisiones. El sindicato a su vez controla el 
trabajo de la junta: de no cumplir con sus deberes, los miembros de la 
junta son sancionados, con multas o con la posibilidad de repetir el 
cargo O asumir uno con mayores responsabilidades. Sin embargo, a 
pesar de ser un sindicato fuertemente articulado y una junta escolar 
bien organizada, los comunarios en última instancia se subordinan al 
maestro haciéndose ineficaz como una instancia de poder de los pa- 
dres de familia. La estrategia de los comunarios frente a este maestro, 
con el cual tuvieron desacuerdos constantemente, es la no-confronta- 
ción o encontrar el momento adecuado para pedirle respetuosamente 
que cambie. El momento en que uno de los comunarios afrontó a dicho 
maestro, se vio con claridad cómo hizo su poder y autoridad invulne- 
rable a la comunidad con la aplicación de la “ley del conformismo”, 
exigiendo la sanción del trasgresor y amenazando con irse. La ley del 
conformismo consistió en boicotear las normas institucionales. El men- 
saje es que sólo el maestro tiene la potestad de decidir lo que es una 
práctica legitima en la escuela. Los comunarios se someten y le ruegan 
para que vuelva la siguiente gestión, por temor a perder los ítems que 
tanto les ha costado conseguir (una pareja de maestros). Al final, el sin- 
dicato y la junta escolar quedan despojados de cualquier poder ante los 
maestros y ejercen el poder sobre sí mismos y se abre una nueva prác- 
tica de “servilismo burocrático”. La amenaza de irse responde a la 
realidad de la dificultad de encontrar ítems, especialmente de maestros 
normalistas, para el núcleo. En suma, el poder del maestro se sustenta 
en una manipulación efectiva del sistema escolar. 


Respecto al concepto “alumno educado” (puesto que mediante 
este concepto aparece mejor el aspecto moral de la educación), los tres 
maestros concuerdan en que el alumno debe ser “educado” y en que 
debe haber normas escolares que entran en juego en la estructuración 
de la escuela cotidiana. Donde difieren es en torno a la “disciplina” 
entendida en el sentido de castigo corpóreo: uno mandaba los alumnos 
ponerse de cuclillas, etc. mientras que el otro procedía al chicotazo has- 
ta que optaron por el trabajo como castigo. Para el maestro encargado 
los alumnos son desinhibidos y opta por un modelo disciplinario 
donde la responsabilidad del buen comportamiento recae sobre el gru- 
po, mientras que para el maestro de quinto los niños son malcriados y 
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requieren de control y disciplina. Fue este maestro quien instituyó el 
bedel. Los aspectos sancionables del comportamiento de los niños son: 
a) cuando los mayores molestan a los menores durante las formacio- 
nes; b) cuando se insultan; c) cuando pelean; d) cuando se quitan 
comida (lo hacen en sus casas; e) cuando se tiran piedras; f) cuando 
están sucios; g) cuando no traen sus pañuelos, h) cuando no llegan a 
hora; i) cuando no forman fila debidamente, etc. Si tomamos en cuen- 
ta el bagaje cultural con el cual el niño pisileño entra a la escuela, el 
proceso de socialización escolar se hace más patente: todos los com- 
portamientos típicos de la niñez en la ámbito doméstico, jugar, 
ensuciarse, pelearse, insultarse, molestarse, etc. y sobre los cuales los 
padres no ejercen control son inaceptables en la escuela y sujetos al 
control. Es muy común oír a madres y padres decir: “me dan pena los 
maestros cómo harán con tantos niños, yo no podría” ya que una “tro- 
pa” de niños se concibe como incontrolable por un adulto, 
precisamente porque les otorgan un espacio propio en esta cultura. 
Los maestros optan por controlar o estructurar la vida extra-áulica 
mediante el deporte y el bedel. Los padres de familia aceptan la disci- 
plina escolar como necesaria, siendo la posición dominante que el 
maestro debe ejercer su autoridad preferentemente con la amenaza, 
tal cual ellos hacen, día a día, y recurriendo, cuando es necesario, al 
castigo físico aunque con mesura. Otro nivel de socialización escolar, 
menos perceptible se refiere a las divisiones espaciotemporales que 
son a la vez inculcaciones corpóreas y morales, jugar-ensuciarse-co- 
mer-ir al baño fuera del aula y estudiar, versus prestar atención-estar 
limpio-no comer-no ir al baño en período áulico. En este sentido, la 
escuela como institución siempre se presentara como una contradic- 
ción a la construcción cultural de la niñez local: es un espacio de la 
niñez pero con la tutela de adultos, es un modelo de transmisión cultu- 
ral ajena al modelo local, pero necesaria en el horizonte de las 
expectativas. La escuela impone ciertas normas de comportamiento y 
una maquinaria disciplinaria para lograr un alumno “educado” y que 
“atiende”; y no casualmente los mejores o buenos alumnos son “man- 
sos” y/o educaditos, lo cual, a su vez, pone toda la responsabilidad 
sobre el alumno: si no aprende es porque es malcriado y no presta aten- 
ción, juega en vez de hacer caso y se legitiman de esta manera las 
sanciones y el castigo por parte de los maestros. El problema principal 
de la escuela tradicional parece haber sido “educar” al alumno, pues 
para aprender tiene que “saber ser” y no tanto acumular conocimiento. 


CAPÍTULO DIEZ 
Aula: la cárcel del sonido 


Este capítulo explora la lógica de la práctica docente y el proce- 
so de socialización a la lectoescritura y conocimiento en un aula de 
una escuela seccional donde ha entrado en juego el programa de trans- 
formación de la Reforma Educativa. El aula se conceptúa como un 
microespacio de relaciones sociales y de poder donde entran en juego 
conocimientos socialmente legitimados. Este microespacio se halla 
atravesado por los distintos niveles de concreción curricular, lógicas 
institucionales y el habitus de los agentes que en ella se encuentran 
día a día. Desde este punto de vista, el aula es un espacio social de 
encuentro y desencuentro, de negociación y conflicto entre las políti- 
cas nacionales, el currículum oficial, las micropolíticas locales, tanto 
en la dinámica interna de la institución, del sistema educativo, como 
del contexto social más inmediato. En ese sentido, el PEIB se ha con- 
vertido en un antecedente importante para la aceptación del programa 
de transformación en el núcleo, lo cual no resolvió los conflictos con 
el habitus de los agentes escolares, el director del núcleo, la maestra y 
los padres de familia, todos herederos de los sentidos comunes de la 
escuela tradicional. La falta de consenso entre el director del núcleo, 
el asesor pedagógico y del personal capacitado en programas del PEIB 
y del PEM, así como de la Reforma, ha conducido a una política 
institucional implícita cuyo objetivo básico es que los niños aprendan 
a leer y escribir, aunque sin explicitar el alcance del modelo y llevan- 
do en última instancia la autorización de una práctica docente híbrida 
llamada “método ecléctico” localmente. 


En el aula, para lograr el aprendizaje de la lectoescritura, se de- 
sarrollan paralelamente dos modelos curriculares y enfoques de 
alfabetización. Las preguntas que se formulan al respecto son: ¿en 


344 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO I 


qué consiste esta nueva práctica pedagógica “híbrida” al interior del 
aula?, ¿cómo negocia la maestra los modelos curriculares y enfoques 
de alfabetización?, ¿cómo organiza su práctica pedagógica al interior 
del aula?, ¿cómo gestiona el tiempo: trabaja con proyectos educati- 
vos, avanza “al ritmo de aprendizaje de los niños” o subordina su 
quehacer docente al tiempo institucional?, ¿cómo organiza socialmente 
el aula?, ¿qué tipo de dinámica se genera entre pares?, ¿cómo utiliza 
los módulos de lenguaje y comunicación?, ¿cómo conjuga el uso de 
los módulos de lenguaje y comunicación con el texto Muju?, ¿qué efec- 
tos tiene la mezcla de enfoques de alfabetización y materiales 
didácticos?, ¿los niños buscan sentido a través de la lectura y produ- 
cen textos, tal como se propone en el nuevo enfoque de alfabetización? 


1. Modelos curriculares y procesos de socialización al 
conocimiento y a la lectoescritura 


1.1. Los padres de familia, la lectoescritura y el nuevo currículum 


En 1996, hubo conflictos mayores en torno al nuevo paquete 
pedagógico entre los padres de familia, la maestra y el asesor pedagó- 
gico. La maestra, universitaria e interina, utilizó el primer módulo sin 
mayores reparos. Los padres se opusieron al módulo porque los ni- 
ños “jugaban con barro”, “cocinaban lawa” y no escribían muestras 
en sus cuadernos. El objetivo pedagógico de las actividades no quedó 
claramente establecido. Tampoco existe localmente un discurso 
culturalista que reivindique la transmisión de conocimientos locales 
en la escuela. Al contrario, distinguen claramente entre la escuela y la 
comunidad, entre los saberes escolares y los saberes domésticos 
(étnicos), y los saberes de la escuela tradicional no se perciben necesa- 
riamente como “culturalmente alienantes”: 


... las maestras hacen pedir harina, quieren hacer ya prácticas de hacer comi- 
da. Pero no está bien que hagan prácticas de comida, pero una comida mejor 
como la que hacen los días de fiesta. Pero no creo yo, no quisiera yo, que 
desde el primer curso aprendan a cocinar y tampoco tejer y por eso tengo mis 
recelos', [...] quieren que hagan conjuntos de ayarichis, quenas, esas cosas, 
tanto los niños como las niñas?, entonces eso hacen pedir los asesores y 


! Las niñas a esta edad no cocinan, ni tejen. 


2 Ver Lámina 9 del primer módulo, en la que todos deben hacer instrumentos 
musicales sin discriminar el género. Esta ideología de género de la Reforma no es 
afín con la visión local sobre las competencias sociales y la construcción de identidades 
de género. 
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cuando piden esas cosas las 1wawas siempre avisan en las tardes. Entonces eso 
nos han obligado a llevar. Entonces de esa manera le preguntamos a la maes- 
tra O al maestro, entonces, ¿para qué es eso? Entonces dicen que esto tenemos 
que hacer, nos han dicho en los planes semanales los mismos directores y los 
asesores, en los mismos libros dice que tenemos que hacer eso. Así nos han 
dicho, entonces nosotros ponemos freno, entonces para eso, para qué estamos 
los padres y las madres, si mirando tienen que aprender nomás, si nuestro 
trabajo tenemos que enseñarles, en lo que sea... acaso no han de poder tejer, 
cocinar cualquier cosa, mirando tienen que aprender nomás y tenemos que 
enseñarles. Entonces como eso se dice que los asesores les han dicho que en la 
ley, en la Reforma Educativa, estas cosas tienen que saber, pero nosotros no 
estamos conformes con eso que la Reforma Educativa diga que los maestros 
tienen que enseñar los saberes de las personas del campo [...] nosotros no 
queremos que les enseñen (los maestros) a las wawas lo nuestro. 


Después diciendo nosotros hemos mirado hemos discutido porque las profe- 
soras nos han dicho que no es nuestra culpa, yo se lo ponía muestras ¿ii y eso 
a veces ni siquiera conocía, entonces quiero que le enseñe las vocales, a veces 
en la noche quiero hacer leer, entonces en la escuela no conocen las vocales, 
entonces más le estoy mezclando y le estoy haciendo dar vueltas su cabeza, 
entonces por eso no le he ayudado, yo quiero que le enseñen estas cinco voca- 
les en castellano de la misma manera que a mi me han enseñado (Dámaso 
Warayu, padre de familia). 


Cuando le preguntaron al asesor por la muestra, él les respondió: 


“¿Por qué se extrañan tanto de la muestra?”, diciendo en mi lado ha pregun- 
tado y habiendo dicho, dijo que más bien con estos libros más fácilmente tie- 
nen que practicar las wawas no han de poder lo que otros les enseñan, sino de 
por sí ellos a su gusto tienen que aprender sin miedo, así me ha dicho, enton- 
ces yo así me he venido y no le hemos hecho caso porque a nuestra maestra 
así le hemos hecho reñir a nuestra profesora, [...] y cuando llegaban las wawas 
lo que les había enseñado la muestra en otra hoja de papel hemos hecho, he 
preferido comprar un cuaderno para la escuela y otro cuaderno para que me 
lo ponga muestras (ídem). 


Estas citas ponen en evidencia la tensión entre la propuesta de 
la Reforma Educativa y la concepción de enseñanza y aprendizaje de 
los padres de familia, esto es, la internalización del método de pala- 
bras normales. Para los padres de familia la muestra resulta ser muy 
importante. Es como trazar un camino para que los niños sigan. Así, 
aparece el razonamiento indígena de: si no sabes qué hacer, ¿cómo vas a 
poder hacerlo? o si no sabes dónde ir, no podrías ir a ninguna parte. Esta 
Opinión es importante porque desde el punto de vista de la alfabetiza- 
ción emergente, los niños tienen que tener alguna experiencia previa 
con un mundo letrado; condición de la que carecen los niños pisileños. 
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1.2. El asesor pedagógico y la maestra 


El asesor cuenta que: “los padres de familia han rechazado la 
Reforma Educativa porque ellos saben perfectamente que el proceso 
de la Reforma es bien lento, muy lento, han rechazado las actividades 
que proponen, por ejemplo, los módulos, han ido rechazando todo 
eso”, y que “precisamente por darle una solución, por dar satisfac- 
ción a la presión social es que estamos haciendo este tipo, este tipo de 
negociación...”. Los padres de familia “tienen un molde, un esquema, 
una visión de que ellos, de que a la escuela tienen que venir a leer 
dicen, conocer las letras...” (Doc. PA/E7/ES). La negociación ha lle- 
vado al uso simultáneo del texto Muju y los módulos y la introducción 
paulatina de elementos de la organización pedagógica como ser los 
grupos de trabajo, rincones de aprendizaje, la participación de los ni- 
ños en el aula y la evaluación. El fruto del trabajo del asesor pedagógico 
con la maestra es una práctica híbrida que conjuga elementos de la 
Reforma con elementos de la práctica pedagógica tradicional. 


1.3. La maestra y la práctica docente 


Como ya se mencionó, esta maestra de primaria se tituló con el 
programa de profesionalización en la Normal de Cororo en la década 
de los años 80. Ella no articula su formación y su visión pedagógica. 
Enfatiza el hecho de haber aprendido a “sacar las partes”, esto es, los 
parte mensuales o los planes semanales, los leccionarios, etc. Como 
sabemos, su experiencia docente se realizó en escuelas tradicionales y 
se constituye en el sentido común detrás de su práctica docente. Cuenta 
que al incorporarse al núcleo no recibió capacitación: “nada, nada siem- 
pre nosotros como en otros núcleos; llegué aquí y quería trabajar, ¿no? 
cómo era aquí en bilingúe y quechua era de enseñar, uuu estuve yo 
medio desorientada, con los módulos más que tenía que trabajar yo 
no sabía, como no nos dieron, este, ni cursos, ni una reunión; en una 
reunión siquiera deberían explicarnos, pero nada siempre” (maestra 
María). El cursillo en Sucre a comienzos de año fue: “como de cos- 
tumbre sobre teoría y teoría nos toman y nunca no nos hacen la 
práctica, nosotros queremos que nos hagan la práctica y así no teorías 
nomás”. Cuando se le preguntó sobre la diferencia entre el programa 
tradicional y el de transformación contestó: 


La diferencia está que en transformación, en lugares debe enseñarse en caste- 
llano, ¿no? en lugares quechuas en quechua eso es lo que difiere, antes era en 
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lugares quechuas igual se enseñaba en castellano y en lugares castellanos igual 
también, pero ahora tiene que ser como en sus regiones en cada lugar donde 
hablan igual nomás, pero eso no me parece a mí, porque por ejemplo yo pien- 
so a lo que veo, como si los campesinos no quisieran que se supere, que siga 
así con su quechua y quechua y que se queden ahí, y en la ciudad dónde se ha 
visto un letrero por ejemplo que se dice “kaypi mikhuna vindikun” (aquí se 
vende comida) y nunca no se lo ha visto, todo es en castellano, eso es el pro- 
blema para ellos, van a aprender bien a hablar o a escribir todo en quechua, ¿y 
en castellano? Para qué les sirve en quechua que aprenda a leer y escribir, no 
les sirve casi de nada, por ejemplo, va a salir de aquí a Tarabuco, todo es en 
castellano, los letreros todo, todo en venta, lo que sea (ídem). 


Cuenta que cuando sacó el primer módulo, los niños le infor- 
maron que habían cosas que habían hecho, “que habían mirado todito 
el módulo”. Cuando les preguntó qué es lo que habían hecho, contes- 
taron, “hemos jugado”, “hemos ido al río”, “hemos hecho en arcillitas”; 
“ese libro hemos mirado, después nada más”. Ante estas respuestas, 
procedió a una evaluación, “para saber en qué estado estaban, para 
ver, para seguir, para continuar con lo que sigue, pero los alumnos 
estaban en cero”. Después de esta evaluación, en reunión con los pa- 
dres de familia decidieron que debería considerarse como primer curso 
nuevamente?. Dividió el curso entre los alumnos nuevos y los que 
estaban en el segundo año. Esta división refleja un enfoque teórico 
implícito, en el que el aprendizaje del niño depende de la “etapa de 
desarrollo”. Utilizó lo que llama el método mixto, yendo de lo sencillo a 
lo complejo, de lo inductivo a lo deductivo, alternando las actividades 
de aritmética y lectoescritura para no aburrir a los alumnos. Desde su 
perspectiva, el alumno aprende “lo que uno está haciendo, viendo apren- 
den ellos”: “por ejemplo, también escribiendo aprenden ellos, hacen, 
por ejemplo, su nombre, digamos, ¿no? Hemos hecho en el pizarrón 
[...,] luego colocamos la muestra, ellos hacen y ahí aprenden”. 


Para la maestra, un buen alumno es uno que “sepa escribir, leer, 
que se porte también en el curso, que no sea tan juguetón y que sea 
rápido en el aprendizaje”. El aprendizaje del alumno depende funda- 
mentalmente del interés que pone y la atención que presta a las 
explicaciones de la maestra. De esta manera comienza a trabajar “con 
el Muju también para que aprendan a leer un poco” y porque no sabía 


? Este tipo de decisiones en consulta con los padres de familia es común y muestra 


la falta de coordinación y comunicación entre la escuela central y la seccional, el grado 
de autonomía que existe en las escuelas seccionales. 
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utilizar el módulo: “cuando ha venido el asesor yo recién le he pre- 
guntado cómo voy a hacer esto, yo no entiendo”. Después de las 
vacaciones invernales comenzó a trabajar con los módulos. Comenta: 


Casi yo estuve enseñando diferente de lo que ha venido él, ha empezado a 
entregar los módulos: un objeto agarrábamos para enseñar el número uno, 
¿qué es esto? “ug palomita”, digamos; ya, entonces ahora vamos a aprender a 
escribir el número, “ugta amañasunchis escribiyta”. Entonces yo no utilizaba los 
módulos, él vino y empezó a repartir los módulos y les dijo: “lean”, entonces 
los alumnos mismos se pusieron a mirar, entonces yo le pregunté cómo van a 
leer, don Renato, si no saben leer y entonces dijo “que lean los dibujos, los 
dibujos que lean, aquí qué está haciendo, cómo están, cuántos palitos hay, qué 
cositas”, esto había sido leer (ídem). 


A la maestra le extrañó que el asesor dijera que leyeran el módulo 
directamente. Esa fue la novedad. Se interrogaba: “cómo va a leer el 
alumno si no sabe ni los sonidos, ni sabe leer?”. Le extrañó igualmen- 
te lo que escribían, por ejemplo, k anka (gallo), que eran unos garabatos, 
pero los niños leían “k anka”; también escribían su nombre como po- 
dían: “pero cómo van a escribir su nombre si no saben”, insistía la 
maestra. Ellos han hecho un redondo o un garabato y para ellos es su 
nombre y la maestra tiene que ir corrigiendo poco a poco. 


Este cambio de enfoque de lectura y escritura fue, sin duda, algo 
nuevo para la maestra, que desconoce absolutamente los conceptos 
claves que subyacen al módulo, así como la alfabetización emergente 
(McLane / McNamee 1999), el rol sugerente de las imágenes y dibujos 
para la oralidad y el desarrollo del pensamiento —por ejemplo, vien- 
do una imagen el niño puede hacerse una idea como “kaypi ovejata 
michishan mamita” (aquí está pasteando ovejas la mamita)—, o las “cla- 
ves de lectura”, un elemento básico al nuevo enfoque curricular. Es 
decir, la maestra sigue teniendo una visión jerarquizada del lenguaje 
que va de lo simple a lo complejo. Por eso sigue interrogándose: ¿cómo 
les hubiera enseñado a leer si no podían, si ni siquiera conocían los 
sonidos?, ¿cómo enseñar lectura y escritura con el módulo, si no sa- 
ben los sonidos? Ahí encuentra la pertinencia del texto Muju, porque 
de otro modo: 


hubiera tenido que agarrar nombres de un alumno, digamos ¿no?, por ejem- 
plo, Julia, ya, de la Julia, hubiera tenido que dividir Ju-lia, ya, después hubiera 
tenido que enseñar la ju de la Julia, de su nombre, ju ji y la ja, y la... Si no 
hubiera habido el Muju hubiera tenido que recurrir a eso. Por ejemplo, de juku, 
también podía ir, ¿no ve? ...porque así nomás no creo que hayan aprendido a 
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leer, con los sonidos siempre ellos aprenden a leer, de los nombres, de las 
cosas o de los materiales. Don Renato nos dijo que en Sucre, utilizando esto 
nomás ya están aprendiendo a leer dice, pero yo no creo, porque en la ciu- 
dad tienen para hacer recortes, he preguntado a una señora he preguntado, 
¿qué está trabajando con, este, con transformación? y le dije ¿cómo ustedes 
enseñan?, “pero nosotros tenemos que basarnos, el módulo casi poco nos 
sirve”, porque ellas dice que se basan, tienen periódicos todo en la ciudad, 
¿no ve?, para poder recortar, recortamos un nombre, digamos encuentran 
Julia, ellos recortan ese nombre, lo parten en dos Ju-lía, de ahí empiezan a 
formar las palabras, los sonidos, si ellos no han empleado ni un libro, pero 
están empleado las cosas reales que hay en Sucre. Aquí no tenemos para 
recortar, por ejemplo, no les voy a pedir periódico si ni maíz no están tra- 
yendo, periódicos peor todavía. Eso me dijo don Renato, tienen que darse 
modos, no pues, no es a lo que se van a dar modos, sino para mí va a ser el 
problema. El me dijo que los alumnos saben leer biensísimo ya en Sucre, ya 
están aprendiendo a leer con el módulo, pero no están utilizando ni un li- 
bro. Parece que con el módulo nomás cómo van a leer, por ejemplo, esta 
palabra cómo van a leer, si no saben ni un, este, ninguno de los sonidos. Sin 
embargo, en la ciudad están utilizando otros materiales que no hay en el 
campo. He tenido que recurrir al Muju (maestra María). 


Además, la maestra detecta otras dificultades como las “pala- 
bras largas”, los trabalenguas largos que no entiende porque son 
complejos o porque son ajenos al habla del contexto local. Asegura 
que busca en diccionarios las palabras desconocidas y no absuelve su 
problema de comprensión; recurre a los campesinos, que tampoco las 
conocen. Según ella, el quechua del módulo proviene, tal vez, de La 
Paz o Perú; pero en Chuquisaca lo desconocen. Los padres de familia 
no hablan el quechua del módulo. Este problema se manifiesta con 
mayor rigor porque la maestra sigue enfocando la lectura y escritura 
desde la ideología de la alfabetización directa, por destrezas, centra- 
da en la conciencia fonológica. En cuanto a las competencias orales a 
lograrse, se restringen a la “participación” de los alumnos, lo que se- 
gún ella ha llevado a la “chacota”, ya que todos hablan a la vez. Sobre 
la idea de “compartir”, ella encuentra dificultades porque los niños 
son “egoístas” —un aspecto del comportamiento de los niños— y no 
trata de “educarlos”, como la maestra en Paredón. 


2.  Elespacio-tiempo en el aula 


La práctica social escolar compromete simultáneamente la con- 
junción del espacio y del tiempo porque la descripción separada de 
estas dos dimensiones es puramente metodológica. Pondremos en 
relieve que la construcción sociocultural del espacio-tiempo a la cual 
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se socializan los niños en la escuela entra en conflicto con la socializa- 
ción en el hogar. 


2.1. La organización espacial y social del aula 


El aula es de cinco metros de largo y cuatro de ancho. Tiene 
cinco ventanas grandes, tres en la pared oeste y dos al este, al lado de 
la única puerta. En la pared oeste, entre las ventanas, hay un rotafolio 
con palabras destacando los sonidos ch' y ch en dos columnas: ch'ipa, 
ch'ulla, ch'ichi, ch'arkt, sunchu, ch'aka, ch awan, ch'ipapi, ch'isi, ch'uspi, 
janchi y chagita. Entre la ventana y la puerta hay un tablero de papel 
cartulina pegado a la pared a la altura de los niños, en el cual se en- 
cuentran las tarjetas de asistencia con los nombres y dibujos de los 
niños, que ellos llaman “fotos”. Encima de esta cartulina está escrita 
la canción “Chapaquita linda” en un rotafolio. Hay dos pizarrones: 
uno, empotrado en la pared norte, y otro, móvil, encima de una mesa 
en la pared sur. El silabario está escrito en quechua. Adyacente al pi- 
zarrón móvil en la pared este hay un rotafolio con los nombres de los 
colores en quechua. Entre las dos ventanas en esta misma pared hay 
una cartulina con el día, mes y año en una columna, y tarjetas con los 
días, fechas y meses en castellano. Al noroeste, entre el pizarrón em- 
potrado y las ventanas, queda la mesa de la maestra: contiene 
cuadernos, yupanas, una caja de tizas y libros. Tras su mesa hay un 
rotafolio con los nombres de los alumnos; detrás de la puerta, al lado 
del pizarrón empotrado, hay una mesa rectangular pequeña sobre la 
que se encuentran carros de cartón, manillas de lana, pequeñas 
zampoñas y quenas hechas por los alumnos. El aula cuenta con cua- 
tro mesas (conformadas de dos mesas rectangulares unidas), con seis 
sillas a su alrededor y dos mesas rectangulares con dos sillas. El tama- 
ño no permite determinar los rincones de aprendizaje, y las actividades 
se centran en la pizarra y en las mesas. 


Acerca de la composición del aula y la clasificación o distribu- 
ción grupal de los niños, se puede decir lo siguiente. La primera 
clasificación muestra que los niños del primer curso tiene en su ma- 
yoría 7 y 8 años y están en su segundo año escolar”: 


* Estos datos fueron elaborados sobre la base de las Carpetas Familiares del Hospital 


de Tarabuco. 
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Cuadro 10.1 
Caracterización de alumnos por grado y edad 


Mercedes Guarayu (6 años) | Jorge Chambi (7años) Santos Condori (8 años) 
Santos Vela (6 años) Ruth Chambi (8 años) Francisca Condori (10 u 11 años) 
Juan Tolavi (6 años) Juan Condori (8 años) Emiliano Guarayu (9 años) 
Verónica Aparicio (6 años) Angélica Condori (7 años) 

Santusa Warayu (6 años) Benancia Condori (8 años) 

Antonia Vargas (6 años) Fabián Condori (7 años) 

Francisca Vargas (6 años) Nicolás Calli (8-9 años) 

Olga Calli (7 años) 

Julia Calli (8 años) 

Santos Chambi (8 años) 

Jesusa Chambi Martha Gonzales (9 años) 
Claudio Gonzales (7 años) 

Nieves Guarayu (8 años) 

Silvia Guarayu (8 años) 

Emiliana Medina (9 años) 

Gregoria Vela (9 años) 








































En una primera fase (13/10/97-20/10/97), los niños estuvieron 
distribuidos en los grupos que el siguiente cuadro muestra: 


Cuadro 10.2 
Grupos de alumnos por mesas 


| Mesaz |  Mom3 | Mesa4 | MesnS | Mesas | 















M. Gonzales | E. Medina S. Condori 
[5 vela | B Gonzales | J Condon | S.Ohambi | [oca 
[E vargas | ACondor || Rcmambi | | Fondos 
[5 Guarayu | Br Condor |] 5 Guaraya | | Moura | 
¡usara Tea 


La distribución de los alumnos en estas mesas corresponde a un siste- 
ma clasificatorio y procesos de diferenciación en el aprendizaje de los 
niños. La maestra relaciona el tamaño/edad y/o año de asistencia 
con el nivel de lectoescritura y el comportamiento: hay “buenos”, “re- 
gulares” y “duros””. En la mesa 1 están los alumnos del primer año y 
que la maestra considera que “pueden nomás”, aunque dos de ellos, 


Juan Tolavi y Santos Vela, no pueden decodificar. En la mesa 2 están 





> En el mes de agosto, la configuración de mesas no reflejaba distinciones entre 


“los que pueden” y “los que no pueden”. 
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niños “regulares”: Angélica Condori, Benancia Condori, Claudio 
Condori, Martha Gonzales. No presentan mayores problemas de con- 
ducta. Benancia y Martha y Claudio, además no pueden decodificar. 
Sólo considera a Emiliano Guarayu “duro” y “fregado” (aunque es 
uno de los primeros en aritmética). En la mesa 3 están tres niños que 
son vecinos, la maestra considera que “pueden nomás”, aunque dice 
que Francisca Condori es “caprichosa” (se resiste a las correcciones y 
no obedece), siendo la mayor y más grande del curso. En la mesa 4 
están ubicados los buenos decodificadores. La maestra otorgó diplo- 
mas a Santos Chambi, Gregoria Vela y Julia Calli y a su propia hija 
durante la clausura del año escolar. Según la maestra no presentan 
mayores problemas de conducta, pero durante las observaciones se 
detectó que están entre los más bulliciosos y son a los que más llama 
la atención a lo largo del día, habiéndolos botado del aula en una 
ocasión. En la mesa 5 están Jesusa Chambi y Nicolás Calli, que “pue- 
den nomás”. En la mesa 6 están los “duros” y los que son “fregados”: 
Jorge Chambi (uno de los mejores en aritmética), Santos Condori, 
Fabián Condori y Olga Calli. Según Gregoria Vela, una de las “bue- 
nas alumnas”, la mesa 6 es la mesa de los que “no pueden” (leer), 
juntamente con la mesa de Emiliano Guarayo; mientras que su mesa 
es la mesa de “los que pueden” (leer), al igual que los niños en la 
mesa de Verónica Salazar. Es evidente que la conformación de grupos 
de niños se basa en la capacidad técnica de decodificar. 


En un segundo momento (20 /10/97-final gestión escolar), el aula 
se reconfiguró sobre la base de una evaluación de aritmética por par- 
te del asesor pedagógico: 


Cuadro 10.3 
Reconfiguración del aula 


Mesa] Mesa 
Mercedes Condori Verónica Salazar Jesusa Chambi Emiliano Guarayu 










E rl o 
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Durante su visita (20/10/97), el asesor hizo una evaluación de arit- 
mética a los niños y reconfiguró el aula en base a los resultados, 
rompiendo con la lógica de organización de la maestra, que se basaba 
exclusivamente en la capacidad de decodificación. La maestra inten- 
tó prevenir que se deshicieran las mesas de los buenos lectores y de 
los niños que están por primer año. En la mesa 1, se colocó a los niños 
que tienen dificultades con aritmética y lectoescritura. En la mesa 2, 
hay dos niñas del primer año que pueden decodificar, E. Vargas y S. 
Guarayu, pero tienen dificultades con aritmética. En la mesa 3, Jorge 
Chambi no puede decodificar pero está entre los primeros en aritmé- 
tica; del resto, sólo Jesusa Chambi resuelve los problemas de aritmética 
sin dificultad. En la mesa 4 están cinco de los mejores decodificadores, 
pero $. Guarayu, G. Vela y S. Chambi tienen dificultades con aritmé- 
tica; Emiliano no puede decodificar pero está entre los primeros en 
resolver problemas de aritmética. Al final, el criterio de la lectoescritura 
prevaleció, respecto a la aritmética. 


En las observaciones, se detectó que sólo Ruth Chambi, Julia 
Calli, Santos Chambi, Silvia Guarayu, Nieves Guarayu, Gregoria Vela 
(mesa 4, buenos decodificadores), Benancia Condori y Jesusa Chambi 
pueden decodificar; el resto no puede decodificar. Es decir, sólo 8 de 
los 27 alumnos podían decodificar hacia fines del primer año. Los ni- 
ños con mayores dificultades, como Santos Vela, Juan Tolavi y Martha 
Condori, provienen de familias analfabetas. En cambio, los buenos 
decodificadores, Ruth, Julia, Santos, Silvia, Nieves, Gregoria, Benancia 
y Jesusa, provienen de familias en las que ambos padres o uno de los 
padres o los hermanos mayores están en la escuela o han pasado por 
el PEIB. Tanto los padres de familia como los hermanos mayores, es- 
pecialmente éstos últimos, supervisan las tareas de los niños 
haciéndoles leer lo que están escribiendo o lo que tienen escrito en el 
cuaderno. Esto sugiere que el apoyo en el hogar incide sobre el apren- 
dizaje del niño. Sin embargo, la dinámica áulica parece ser el factor 
determinante en el aprendizaje de los niños; por ejemplo, Mercedes 
Guarayo no conocía ni las vocales a fin de año, no obstante que su 
hermana es la mejor alumna de su curso y ambos padres saben leer y 
escribir; Jorge Chambi también proviene de una familia en la que 
ambos padres y hermanos mayores saben leer y escribir en quechua. 
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2.2. Organización del tiempo, rutina y estructura de actividades 


El aula analizada es altamente estructurada (Cazden 1991: 183), 
con secuencias bien establecidas y predecibles para los niños. Des- 
pués de formar fila delante del mástil, los niños de primero se dirigen 
a su curso en fila. Entran primero las niñas, luego los niños. Al entrar, 
vuelcan sus tarjetas de asistencia y se dirigen a sus asientos. Después 
de unos minutos, llega la maestra junto a su hija menor, que se sienta 
callada durante el día en su escritorio, pintándose las uñas con mar- 
cadores, dibujando. En cuanto entra al aula, la maestra saluda a los 
alumnos: “Buenos días, alumnos”, a lo cual responden en coro de pie: 
“Win riya pupisur”. Luego les dice que van a rezar y les pide que se 
paren. Se para delante del escritorio y comienza repitiendo pausada- 
mente, frase por frase, el Padre Nuestro en castellano. Los alumnos 
repiten tras ella. El rezo marca formalmente la transición al “estu- 
dio”. Una vez que acaban de rezar les dice: “tomen asiento”, a lo cual 
responden “rashas” (gracias). Da vueltas por el aula para revisar las 
tareas. Mientras revisa las tareas pide a los alumnos colocar la fecha y 
el día de la semana y, cuando es necesario, el mes. Los días de la se- 
mana y los meses están escritos en castellano. La mayoría de los 
alumnos tienen dificultad ubicando la tarjeta, ya que no conocen el 
abecedario en castellano, y se oye con frecuencia: “nu ay pupisura”. 
Ante lo cual ella insiste que busquen. Ordena a otro alumno salir y 
colocar la fecha. Esto tampoco resulta fácil ya que no siempre saben la 
fecha y no todos leen con facilidad los números de 20 para arriba. No 
tienen acceso a un calendario ni en sus casas, ni en el aula. A medida 
que corrige las tareas con un bolígrafo rojo les pide que lean lo que 
han escrito, lo cual algunos no pueden hacer. Un día reconoció que la 
letra de uno de los alumnos no era la suya; éste le respondió que a 
cambio de salir a pastear las ovejas y cabras el domingo su hermana 
mayor le hizo su tarea. Las respuestas son siempre honradas y direc- 
tas en estas circunstancias. Los niños admiten abiertamente los arreglos 
de ayni (reciprocidad y cooperación) entre hermanos. En otra ocasión, 
una de las niñas que no hizo su tarea, le contestó que el domingo por 
la tarde se fue a ver la fiesta en Tarabuco. Las tareas no sólo se restrin- 
gen a copias de muestras de sílabas y palabras; en una ocasión la 
maestra les pidió que relataran lo que habían hecho el día anterior en 
sus casas al llegar de la escuela. 
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En cuanto termina de revisar la tarea saca los módulos o el texto 
Muju, se acerca a la pizarra, pregunta quiénes no han hecho sus tareas 
y les hace recomendaciones. Luego reparte los módulos o pide que 
los mismos alumnos los repartan. Hay dificultades, ya que no pue- 
den leer los nombres de sus compañeros escritos por la maestra, en 
castellano, en un papelito colado con cinta adhesiva sobre la porta- 
da*. Después de indicar la página, les pide que lean en voz alta 
conduciendo de esta manera a un ruido total en el aula. Repasan los 
contenidos de la lámina y les pide que dibujen. La etapa de los dibu- 
jos corresponde en general el último momento de la clase. Así, a la 
vuelta del recreo, escriben los nombres de los objetos dibujados. Por 
la tarde, generalmente, la maestra trabaja con el texto Muju. Muchas 
veces los niños se duermen y la maestra les hace hacer ejercicios para 
despertarlos. Si ella está de turno, antes del toque de campana, da la 
tarea y llama los nombres de las madres de familia por orden alfabético 
para que vengan a cocinar el desayuno y el almuerzo escolar al día 
siguiente, y a cuatro alumnos para que barran el curso antes de irse a 
sus casas. Cabe señalar que cuando la maestra habla de leer, se refiere 
también a la interpretación de los dibujos, y el aula es a la vez 
estructurada y abierta a la comunidad porque los padres de familia la 
visitan frecuentemente, hablan con la maestra desde la puerta, entran 
y se sientan unos minutos y se ponen a dialogar con ella en plena 
clase. A veces entran también niños pequeños y se sientan a lado de 
sus hermanos mayores. Además, la maestra, cuando ve necesario, sale 
del aula para llevar a cabo las actividades indicadas en los módulos. 


2.3. Uso del tiempo y espacio, control y apoyo, participación y 
evaluación 


La práctica docente ha sido influenciada por las recomendacio- 
nes del asesor pedagógico sobre el apoyo al niño, la participación y la 
evaluación permanente. Esto ha llevado a que la maestra se mueva 
por el aula incesantemente. Cuando los niños la ven acercarse a la 
pizarra, automáticamente miran hacia la pizarra y se callan y cuando 
la ven acercarse a sus mesas se concentran en lo que están haciendo. 


$ Cuando la maestra pidió a Nicolás que distribuyera los módulos, él se dio la 


vuelta y volvió a su mesa sin llevarlos consigo. La maestra comentó que es “terco”. 
En realidad, perece que no quiso hacerlo porque no puede leer los nombres que están 
escritos en castellano. 
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Se para frente al pizarrón, generalmente con un “óiganme”, repasa con 
los alumnos la imagen / texto en el módulo o explica lo que tienen que 
hacer. Una vez que los niños comienzan la actividad, cunde el caos: 
charlan, se pegan, se quitan cosas, rayan sus cuadernos, se quejan el 
uno del otro, amenazan, insultan y se mueven por toda el aula. La maes- 
tra recorre el aula quedándose un promedio de un minuto con cada 
alumno. El asesor hizo una clase demostrativa para el manejo de gru- 
pos de nivel, dividiendo el curso en dos grupos: uno trabajó dentro y, el 
otro, fuera del aula. Tardaba alrededor de 15 minutos o más en cada 
mesa. El comentario de la maestra —ante esta práctica— fue que mien- 
tras el asesor estaba en una mesa, los de la otra mesa jugaban y no 
hacían nada y el aula era un caos; por esta razón, le parecía imposible 
organizar el aula en grupos de nivel”. Esto sugiere que el recorrido in- 
cesante y aleatorio a lo largo del aula por parte de la maestra (aunque 
desde su punto de vista sirva para cerciorarse que los alumnos han 
entendido lo que tienen que hacer y corregir sus errores —no se detectó 
mayores explicaciones a alumnos que no han entendido lo que tienen 
que hacer—,), sirve más para controlar la actividad del alumno, cercio- 
rarse que están haciendo lo que se le ha pedido, ya que muy pocos 
alumnos hacen lo que deben sin su presencia. 


Asimismo, para cerciorarse de la participación, la maestra hace 
hablar a todos los niños. Aunque esta práctica es aparentemente posi- 
tiva, pues todos los niños tienen igualdad de oportunidades (Cazden 
1991) —lo que no sucede en Cororo, donde la maestra sólo habla y 
atiende a algunos niños—, en realidad lleva a la fragmentación de la 
oralidad, desarrollando el formato pregunta-respuesta-evaluación, y al 
control sobre los tópicos de conversación y lo que es permisible o no 
hablar dentro del marco de un tópico. Esta práctica no permite el de- 
sarrollo de las competencias orales estipuladas en el nuevo currículum. 


7  Elestilo de trabajo del asesor pedagógico difiere significativamente del trabajo de 


la maestra. El asesor se dirigía al grupo en su conjunto y estaba aproximadamente 15 
minutos con cada grupo; intervenía menos en el proceso de escritura, dándoles mayor 
autonomía a los niños para que escriban (aunque la mayoría acabó copiando). Los 
del primer grupo entraban al aula a quejarse de sus pares y a copiar de un rotafolio. 
Mientras el asesor atendía una mesa dentro del aula, los niños en la otra mesa no 
hacían nada, creándose una situación caótica en el aula. Esta división en grupos de 
trabajo de los niños rompe la forma en que la maestra ejerce habitualmente el control 
en el aula de forma individual. 
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Los niños tienden a dar la “respuesta correcta” o respuestas elípticas 
de una sola palabra. De la misma manera, la maestra hace salir a to- 
dos a la pizarra para la lectura de sílabas, palabras o números, revisa 
y corrige lo que han escrito / copiado. La discriminación se da en el 
manejo del tiempo: a los buenos decodificadores tiende a darles más 
tiempo. Un día, cuando varios de los buenos decodificadores tarda- 
ron alrededor de 15 minutos en resolver los problemas de aritmética, 
la maestra no intervino, mientras que intervenía a 30 segundos a 1 
minuto con los malos decodificadores. Si bien todos participan, no 
todos tienen el mismo tiempo para hacerlo. Es más, suele avanzar las 
actividades de acuerdo al ritmo de los buenos decodificadores. Este 
hecho de “apurar” a los niños está sujeto a una planificación más glo- 
bal en la que la maestra traza ciertos objetivos. Esto se vio claramente 
cuando se adelantó la vacación final del 12 de diciembre al 21 de no- 
viembre. La maestra centró su práctica en lograr los objetivos que se 
habían trazado y acabar con el segundo tema del tercer módulo. 


Finalmente, hay que reiterar que a través del manejo del espa- 
cio y tiempo se espacializan las diferencias entre alumnos, se toma el 
grupo de buenos decodificadores como referente para el avance 
curricular, se da lugar a un modelo de acción e interacción, cuya fun- 
ción es controlar a los alumnos, ya que no se detecta un apoyo [real] al 
proceso de aprendizaje del niño. Es decir, el alumno como protagonista 
de su aprendizaje se percibe como una amenaza al “orden” del aula; un 
problema que también afronta la maestra de Paredón pero que resuel- 
ve delegando la responsabilidad al gobierno escolar. Así, se pone en 
evidencia las relaciones de poder en cuanto a quién define qué. 


3. El proceso de alfabetización 


Las instituciones educativas autorizan enfoques de alfabetiza- 
ción a través de los cuales se orienta a los niños a los textos y se 
establece una relación particular entre el sujeto y el texto, contribu- 
yendo así a la producción de identidades sociales. El proceso de 
alfabetización es un proceso sociocultural que —en el presente caso— 
se basa en dos modelos curriculares y enfoques como marco discursivo 
en torno a los textos, la estructuración de relaciones sociales y la orga- 
nización de la interacción al interior del aula (ver Capítulo Uno). Hasta 
aquí hemos descrito la estructura de la ecología del aula, el tiempo- 
espacio y la dinámica de la interacción entre la maestra y los alumnos. 
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Aquí intentamos ver la ideología de la alfabetización que tienen los 
agentes educativos, y la construcción social de la alfabetización en la 
organización de la interacción, sin perder de vista que está mediatizada 
por el currículum, la dinámica institucional y el habitus de los agentes 
sociales. Veremos las rutinas asociadas a la enseñanza y aprendizaje 
de la lectoescritura con el texto Muju y los módulos de lenguaje. 


3.1. Desarrollo de la conciencia fonológica con el texto Muju: la 
de-co-di-fi-ca-ción 


Ya hemos dicho que el método de palabras normales corres- 
ponde a un enfoque de “enseñanza directa” de la lectoescritura y una 
visión jerarquizada de la lengua, que va de lo simple a lo complejo, de 
fonemas, grafemas, sílabas a oraciones y textos. El texto Muju (MEC / 
UNICEF 1993), diseñado para el primer año de primaria, correspon- 
de a este proyecto. Como se comentó brevemente en el Capítulo Ocho 
sobre Paredón, el texto comienza con las vocales a, í, u, luego pasa a 
las consonantes t, p, n, vw, k, an, in, un, conjugadas con las vocales y 
finalmente dos pequeñas secuencias de oraciones con los títulos: Wawa 
y Tata, con cuatro oraciones cada una, teniendo por tema waa y tata. 
Luego continúa la secuencia de grafías q, m, r, s, y, ay, uy, ly, con las 
consonantes respectivas y nuevamente dos pequeñas secuencias de 
oraciones con los títulos Isika y Timuku. Luego L, j, ñ, Il, ch y all, chill, 
wall, is, wis, pas, yat, etc., y un pequeño cuento Allgu (perro), pasando 
luego a las glotalizadas t', p”, q”, k”, ch”. Otro cuento, Mama, para luego 
pasar a las aspiradas th, ph, qh, kh, chh, ch y, finalmente, cuatro cuen- 
tos, los números, una canción de Luzmila Carpio y el abecedario (ver 
Muju). Cada palabra está acompañada por la imagen de un objeto: la 
palabra tata se ilustra por un hombre que camina con un sombrero 
blanco, abarcas, una ch “uspa colgada al cuello y una picota sobre el 
hombro. Por otro lado, la palabra tata se descompone en sílabas ta, ti, 
tu. Esta lógica se reproduce a lo largo del texto que, a diferencia de 
Alma del niño, es económico e ideológicamente más depurado. Los 
“textos” incluidos carecen de una moraleja formadora del alma del 
niño; la “cultura quechua” substituye a Dios; por ejemplo, bajo el en- 
cabezamiento wawa, está escrito Wawa takin (La niña canta), Wawa 
kukata apan (La niña lleva coca), Wawa k ankata takan (La niña golpea 
el gallo), Wawa putututa takan (La niña golpea el pututu). Estas cuatro 
oraciones simples en el tiempo presente describen la realidad exter- 
na; la lengua se ha convertido a la vez en formalista y en reflejo de la 
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realidad, como un sistema semiótico transparente que describe una 
realidad exteriorizada y no como un constructo social ligado a con- 
textos discursivos. 


Si bien se ha criticado el método de palabras normales por cen- 
trarse en procesos de decodificación y no en la lectura comprensiva, 
poco se ha dicho sobre el conjunto de prácticas áulicas que lo caracte- 
rizan. A continuación analizaremos las prácticas más relevantes, lo 
cual nos permitirá aproximarnos a la ideología de la alfabetización 
hecha sentido común o habitus profesoral de la maestra. Para ello, se 
ha seleccionado un ejemplo de las principales rutinas: la lectura y es- 
critura de palabras normales y su descomposición en sílabas; el dictado 
de oraciones del texto Muju; la lectura del texto Muju y otros textos; y 
el repaso del silabario. En el contexto de estas rutinas pondremos de 
manifiesto aspectos del registro de habla de la maestra, la estructura 
de participación entre la maestra y los alumnos, el rol de la imagen en 
el texto Muju y la relación entre imagen, grafema y objeto del mundo 
exterior, y el trato diferencial y la dependencia instruccional. En cuanto 
a los niños, mediante la descripción y el análisis de sus estrategias de 
participación, de lectura y escritura, queremos poner de manifiesto la 
socialización a las relaciones con la maestra y sus pares, el conoci- 
miento y la lectoescritura. 


3.1.1. Lectura y escritura de palabras normales 


El método de palabras normales, tal como lo utiliza la maestra, 
consta de cinco pasos: 1) establecer la relación entre la palabra y el 
objeto (referencia), 2) establecer la relación entre la palabra y el soni- 
do, 3) dibujar el objeto y copiar la palabra en tres columnas en el 
cuaderno, 4) descomponer la palabra en sílabas, y 5) evaluar median- 
te la lectura de las sílabas y / o de palabras que contienen estas sílabas. 
El estudio de la palabra chhaka (hormiga) (Muju: 72) revela el patrón 
de la dinámica de lectura y escritura que implica tomar en cuenta la 
relación entre objetos, sonidos y grafías. La maestra se ubica frente a 
la pizarra y señala lo escrito. 


En el primer paso, establece la relación entre grafía y objeto: 
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echhaka 
ehha - ka 
ehha 
enhi chha 


Maestra: “chha” 

Alumno: “chha” 

. “kg” 

: “ka, chha” 

: “Rigsinkichis imachus chhaka?” 

E 

: “Imatag a ver?” (todos responden) 

“Ig?” 

“chhaka wasi” 

: “Buey chhikan i chhaka” (indica el tamaño) 

“Mana” 

: “May chhikitan kashan a ver?” (todos) 

: “Aaa asinitan chhaka tiyan i [gesto indicativo] 
Eso chay kunan escribisunchis” (pone la mano 
bajo la palabra escrita). 


SS>E>SS>SEPES 





chhu 


chha 

chha 

ka 

ka, chha 

¿Saben lo qué es chhaka? 

Sí 

¿Qué es, a ver? 

¿Qué? 

Hormiguera 

Es tan grande como el buey, ¿no? 
No 

¿De qué tamaño es, a ver? 
Aaa asisito hay hormiguitas, ¿no? 
Eso ahora vamos a escribir. 
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En segundo lugar establece la relación entre grafía y sonido: 


M: “Ya entonces kaypi liyikun kay” (indica la palabra) Ya, entonces aquí se lee 

A: “Chhaka” Chhaka 

M: “[Tapa la ka] Ima liyikushan?” ¿Qué se lee? 

A: “Chhaaa—ka” Chaaaa —ka 

M: “Kay 1?” (señala chha) ¿Esto no? 

A: “Chhaka” Chhaka 

M: “Kay chha” Esto es chha 

A: “Chhaaa-ka” Chhaaa-ka 

M: “Ima liyikun?” ¿Qué se lee? 

A: “Chhaka.” Chhaka. 

En el tercer paso, hace leer uno por uno: 

M: “A ver kay mesanta ya leemunga, ima kaska?” A ver los de esta mesa van a 
leer, que había sido? (parada 
frente a la mesa, apuntando a 
los alumnos, les hace leer) 

A: “Chhaka” Chhaka 

A: “Pay chaka nin” Ella chaka ha dicho 

M: “Imatag Olga?” ¿Qué es Olga? 

O: “Chhaka” Chhaka 

J: “Chhaka” Chhaka 

S: “Chhaka” Chhaka 

M: “Ima?” ¿Qué? (se acerca a Santos y se 
agacha hacia él)? 

S: “Chhaka” 

M: “A chhaka, a ver gan” (señala a Mercedes) A chhaka, a ver, tú 

Merced: “Chhaka” (en voz muy baja) Chhaka 

M: “Chhaka, ima kasga a ver gan?” (señala a Fabián) ¿Qué había sido? a ver, tú 

E: “Chhaka”. Chhaka. 


Hace repetir de la misma manera a los demás. Sólo corrige a una alum- 
na en la mesa de los buenos decodificadores y a Francisca Condori 
(decodificadora regular). Luego escribe chaka en el pizarrón y les hace 
leer chaka y chhaka varias veces para distinguir entre ambas palabras. 


Como cuarto paso, dibuja y copia en el cuaderno la palabra 
chhaka. La maestra borra chaka y les dice que van a hacer una muestra. 
Indica que tienen que hacer una raya roja y dividir la página en pro- 
porciones de 1/3 a2/3, dibujar la hormiga en la parte superior y copiar 
la palabra chhaka en tres filas en la parte inferior. Los niños comienzan 
a rayar sus cuadernos mientras repiten chhaka en voz alta y copian 
chhaka de la pizarra. La maestra da la vuelta el aula para revisar cómo 
han hecho la raya. 
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EXFE* EFSES 


PTE $r> 


En quinto lugar, la descomposición en sílabas. La maestra escri- 
be la palabra chha—ka en la pizarra. Enseguida comienza a escribir 
chha-chhi-chhu. A medida que escribe las sílabas los niños leen: 


: “A ver leesunchis” 
: “Chhaaa-Chhitii-Chhu” 
: (Apuntando a chha—ka) “Kay imatag?” 


“Chhaka” 


: “Kay chhakata iskayman partirispa t “agarparinchis 


Ichari?” 
“Ayj” 


: Ya, kunan kay ima nin?” 


“Chhaaa-Chhiti-Chhu” (leen siguiendo a la maestra) 


: “Angélica [espera un rato mirando a ella] 


kay ima kasqa? [vuelve a mover la mano] 
Jorge kay qhawamuy a, chanta escribisunchis 
chaynampl pizarrónpi, ya” 


: “Chha, chhi” 


“Chhaa” 


: “Chha leekun awan kagtin ichari?” 


: “Chhi imawan kagtin leekun” 


“Chhi, wan” 


: “ITwan leekun chhi, chhu imawan leekun” 


“Uwan”. 


A ver, vamos a leer 
Chhhaaa-Chhiii-Chhu 

¿Qué es esto? 

Chhaka 

Esta chhaka hemos separado en 
dos, ¿no ve? 

Sí 

Ya, ahora aquí ¿qué dice? 
Chhaaa-Chhiti-Chu 

Angélica, ya aquí ¿qué dice? 


Jorge, mirá hacia aquí, después 
escribiremos en la pizarra, ya 


Chhaa 

Se lee chha cuando esta con a, 
¿no ve? 

Chii ¿con qué se lee? 

Chhi, con i 

Con ¡se lee, chhu ¿con qué se lee? 
Con u. 


Como último momento, la maestra evalúa a partir del avance 


de lectura de las palabras con las sílabas descompuestas chha-chhi-chhu. 
Ella comienza a escribir en la pizarra chhalla-ichhu-chhulla-chhapuy- 
chhama-chhanga-chhutuy-chhillchi-chhurku-chhullunka, y a medida que 
escribe les pide que lean las palabras. Luego llama a los alumnos a la 
pizarra a leer uno por uno. Comienza por la mesa de los malos 
decodificadores. Les interrumpe frecuentemente. Sale Mercedes (mesa 
1), no puede leer más allá de las primeras tres sílabas; la maestra se 
acerca a ella y lee. Mercedes repite. Luego sale Santos Condori, lo 
corrige igual que a los otros “malos decodificadores”. Salen los bue- 
nos decodificadores, leen en voz alta sin mirar a la maestra. Tardan 
igual que los malos decodificadores entre palabra y palabra, pero la 
maestra no dice nada. 


Esta práctica pedagógica es criticada dentro del nuevo plantea- 
miento pedagógico de la Reforma Educativa. Sin embargo, es 
importante enfatizar la estructura organizativa de la interacción en- 
tre la maestra y los alumnos. El habla de la maestra entra dentro de lo 
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que Bernstein designó como código restringido: no existen explica- 
ciones sino preguntas simples como “¿qué es esto?”, “¿qué está 
escrito?” y órdenes suavizados por el uso del plural extensivo sunchik, 
para llevar a cabo una actividad, sea leer, escribir u otras. También 
está marcado por los “ya” como evaluación afirmativa y “¿qué?” o 
“mirando lee” como evaluación negativa. Asimismo, el uso de este 
método provoca el trato diferencial a los alumnos, la maestra tiende a 
corregir más a los malos decodificadores que demostraron tener de- 
pendencia instruccional mirándola constantemente y esperando su 
aprobación para seguir adelante con la lectura, mientras que los “bue- 
nos decodificadores” no mostraron tal criterio leyendo las sílabas y 
palabras con más rapidez, en voz alta y sin mirar a la maestra. En la 
dinámica entre pares se constata, al igual que en Cororo y Paredón, 
que los niños tienden a delatarse más entre los malos decodificadores, 
mientras que la mesa de buenos decodificadores demuestra alto gra- 
do de solidaridad frente a la maestra. 


3.1.2. Lectura y dictado de oraciones del texto Muju (mesa 1) 


En primer lugar, la maestra selecciona y escribe las frases del texto Muju en la 
pizarra: 


Mama phulluta awan*? 

Isika wakata ch'awan 

Pili Puru-urupi purin 

Tata chumpipiwan watakun 


Mientras la maestra escribe las oraciones en la pizarra, les pide a los 
alumnos que lean. Los buenos decodificadores son los primeros en 
leer las oraciones, los demás repiten en coro tras ellos. Leen las ora- 
ciones sin segmentarlas en sílabas. En segundo lugar, la maestra dicta 
algunas oraciones, tales como: 


Timuku ulupikata tantan? 
Waka lumapi purin 

Wallpa sapalluta chhutun 
Yuthu chakrapi thapachakun 


1 M4 


$ Traducción: “La mamá teje phullu”, “Isiska ordeña la vaca”, “El pato camina en el 


”._s“ 


barro”; “El papá se amarra con la faja más”. 
9 


” 44 > AS 


Traducción: “Timuku recoge ulupica”, “La vaca anda por las lomas”, “La gallina 


ATA 


picotea al zapallo”, “La perdiz hace su nido en la chacra”. 
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La maestra dicta: “Ti-mu-ku” y comienza a dar vueltas por el aula para 
revisar lo que escriben los niños. Verónica ha escrito tica, Francisca 
Timuku, los demás imku. Al percatarse que han tenido dificultades es- 
cribiendo Timuku, se acerca al silabario y les muestra las sílabas ti-mu-ku. 
Al acercarse a la mesa repite la palabra segmentándola en sílabas “Titi- 
muuu-kuuu” o hace referencia directa a la letra que les falta. Por ejemplo, 
cuando observa el cuaderno de Antonia, le dice “yu”, a Vero le dice 
“muku”. Pregunta a todos: “¿ya está Timuku?”; “sí”, contestan los alum- 
nos en coro. Suena la campana para el recreo. La maestra dicta 
“u-lu-pi-ka-ta”. Los niños repiten lentamente las sílabas u-lu-pi-ka-ta. La 
maestra vuelve a repetir “u-lu-pi-ka-ta”. Vuelve a decir: “oigan, a ver” y 
varios alumnos pronuncian junto a ella “u-lu-pi-ka-ta”. Se acerca a 
Santusa y le dice “lu, no he dicho la, ¿no ve?” y luego “pi-kaaaa-ta”, 
poniendo énfasis sobre la ka. Jorge escribe unpikata; Fabián, ulupikata; 
Olga, upita. Todos los niños han escrito en renglón seguido mientras 
que Verónica ha escrito en columna las palabras. Santos Vela mira 
disimuladamente hacia Francisca Vela para copiarse. Francisca ha es- 
crito todo rápidamente sin equivocarse. La maestra se acerca a Santos y 
a Juan y les dice: “a ver, u-lu”. Repite sílaba por sílaba lentamente, “u- 
lu-pi-ka-ta”. Al alejarse de la mesa de Antonia pregunta: “¿ya está?”; 
“se”, contestan los alumnos. La maestra dicta: “tantan”. Comienzan a 
escribir mientras repiten, “tan-tan”. Vuelve a repetir “tan-tan” ponien- 
do énfasis sobre la primera tan. Se acerca a la mesa y mira lo que están 
haciendo, escribe con un borrador tantan. Antonia mira y se copia. Se 
dirige a toda la clase: “a ver, algunos no están pudiendo”; “tan” repiten 
en coro los alumnos. Luego la maestra repite: “tan-tan”. Al poco rato, 
los manda al recreo y ella se va a su vivienda a cocinar. A la vuelta del 
recreo continúa dictando las oraciones, de la misma manera. 


El asesor pedagógico participó en esta práctica. Ingresó al aula 
del primer curso y una vez terminado el dictado, pidió que hicieran 
sus propias oraciones. Angélica dice en voz alta: “Tata wakata watan”, 
del texto Muju. Alguien dice: “Tata mirindata apan” (El padre / hombre 
lleva la merienda) y todos ríen. Alguien añade: “Mama sarata kutan” 
(Muju) (Mamá muele maíz). Otro añade: “Mama wawata q pirikun” 
(Mamá carga al bebé). Aunque esta última oración no viene directa- 
mente del texto Muju, mantiene la misma estructura de las oraciones 
de dicho texto, que no corresponde al habla de los niños. Cuando el 
asesor pide a los niños que generen sus propias oraciones para dar 
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rienda suelta a su creatividad, ellos repiten las oraciones del texto 
Muju o producen oraciones que mantienen la misma estructura. La 
rutina aquí descrita es conocida por los educadores bolivianos. 


Nos interesa analizar la dinámica entre pares y la construcción 
del conocimiento en la interacción. El habla de la maestra se restringe a 
dar órdenes y a dictar palabras poniendo énfasis en las sílabas. Los 
niños tienen principalmente dos estrategias: los malos decodificadores 
copian de sus vecinos y los buenos decodificadores repiten las pala- 
bras, las sílabas o una palabra que conocen que contiene alguna de las 
sílabas (generalmente la primera) y miran el silabario. Uno de los efec- 
tos de esta práctica es que el texto Muju se convierte en el referente para 
la construcción y articulación de unidades como oraciones. En cuanto a 
la dinámica de pares, se detectó que está modelada en torno al tipo de 
apoyo que reciben de la maestra. Así, por ejemplo, Francisca y Antonia 
dejan que Santos copie de sus cuadernos y revisan lo que copia; cuan- 
do detectan un error, borran, se lo reescriben y le dicen “ya”. Cabe notar 
que este apoyo está supeditado a las relaciones de parentesco, es decir, 
se desenvuelve dentro del marco de la organización social local. Las 
niñas están dispuestas a ayudar al niño de su propio rancho y no así al 
que viene de otro rancho. Además, si bien los niños como, por ejemplo, 
la hija de la maestra, rompe con las normas de comportamiento, no se 
denuncian entre ellos, lo cual es una práctica común entre los malos 
decodificadores. Al igual que la mesa de buenos decodificadores, mues- 
tran cierta solidaridad entre sí. En general, se detectó que cuando los 
niños no pueden hacer algo, tienden a observar las correcciones que 
hace la maestra en vez de pedir ayuda. Y si de “conflicto cognitivo” 
entre pares se puede hablar, esto está moldeado por la práctica y el 
habla de la maestra, que es afín a la construcción del conocimiento de- 
mostración-imitación y el código restringido linguístico. 


3.1.3. Lectura del texto Muju y otros libros de la biblioteca 


La maestra se acerca a su escritorio y les dice que van a leer sin 
mirar los dibujos. Abren sus textos y leen en voz alta, pasando de hoja 
en hoja rápidamente, palabras, vocales y oraciones de vez en cuando. 
Jesusa lee gritando: “awana”, luego “nina-nina”, luego “a-i-u”, nueva- 
mente lee “awana”, luego “t'awa, t'awa, t/awa”. Se calla y mira hacia el 

”ou 


resto del curso. Después de un rato lee: “Tata wakata watan”, “chuwa”, 
“chaki”, “watana”, “imilla”. Santos Condori lee: “Tata wakata watan”. 
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Parece evidente que ya no “leen” sino repiten de memoria las oracio- 
nes de Muju. Al poco rato, ni buenos ni malos decodificadores miran el 
texto. Solo leen cuando la maestra se acerca a su mesa. La maestra da 
vueltas por el aula, mesa por mesa, alumno por alumno, y hace leer a 
cada uno poniendo su dedo sobre del texto. Tarda de 30 segundos a un 
minuto por alumno. Jorge abre su texto al verla acercarse a la mesa, 
mira hacia Jesusa, ésta acerca su libro hacia sí y lo mira con una expre- 
sión de enojo. La maestra le hace leer a Jorge, quien lo hace sílaba por 
sílaba, lentamente y en voz muy baja, “wa, wawa”, la maestra se acerca 
más para oírle. Continúa leyendo en voz muy baja. Pasa a otro alumno. 


En una ocasión, cuando unos cuantos libros de la biblioteca se 
pusieron a disposición de los niños, éstos se fascinaron con la enciclo- 
pedia que contiene fotografías de animales. Así, ellos miran cada foto 
detenidamente preguntando por aquellos animales que no conocen. 
Cuando miran la foto de un caballo gritan: “Ananitay much “arquy” (¡Qué 
bello, bésalo!), y besan la imagen del animal; además, preguntan dón- 
de están sus órganos genitales y cómo se llama en castellano. La maestra 
saca el resto de los libros de la biblioteca para que todos lean. Se entu- 
siasman. Dan la vuelta las hojas de los libros rápidamente y se pasan de 
alumno en alumno, de mesa en mesa. Se quedan atónitos frente a los 
dibujos de Ícaro y Dédalo volando, ratones vestidos de seres humanos. 
El libro que les cautiva es el libro con fotografías de animales. Es decir 
que les cautivan más las representaciones realistas y no el género fantástico. 
Esta lectura muestra además que los niños no tienen una noción de 
texto: leen palabras aisladas, intercaladas por vocales, oraciones. La 
maestra no los ha guiado a la estructura narrativa y a la imagen como 
apoyo para predecir las estructuras de significado. 


3.1.4. Repaso del silabario 


a-i-u 
tata-ta-ti-tu-papa pa-pi-pu-nina-na-ni-un- 
Kkuka-ki-ka-ku-inti-an-in-un-qina-qa-qi-qu 
wawa-wa-Wi-wu-mama-ma-mi-mu-rumi-ra-ri-r1 
sara-sa-si-su-yuru-ya-yi-yu-urqu-ur-ir-ar 
uywa-uy-ay-iy-luru-la-li-lu-juku+ja-ji-ju 
ñawi-ñu-ña-ñi-llama-lla-1li-llu-chuwa-cha-chi-chu 
'ika-1a-i-tu-p uñu-p a-p'i-p u-qúipi-q'a-q'i-q'u 
K'ullu-k'a-k'i-k'u-ch'uru-ch'i-ch'u-ch'a-thapa-thi-tha-thu 
phuru-phi-pha-phu-qhura-qha-qhu-qhi 
khuchi-khi-khu-kha-chhaka-chhi-chha-chhu 
phuchka-phach-phuch-phich-khichka-khich-khach-khuch 
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La maestra hace leer el silabario a todos los niños —uno por uno—. 
Julia (buena decodificadora) sale a leer y con un puntero sobre las 
sílabas lee rápidamente en tono cantado. Cuando acaba, Olga (mala 
decodificadora) le quita el puntero y comienza a leer. Cuando se equi- 
voca la maestra repite la sílaba en voz alta en tono de interrogación. 
Cuando llega a p'a-p'-p"u, por ejemplo, lee “p'” en vez de “p'a”; “p/a?”, 
repite la maestra en voz alta y le dice: “mirá, pues”. Ella continúa 
leyendo volcando su mirada hacia la maestra que corrige repetida- 
mente: “mira con qué vocal está, pues”, o: “tienes que mirar con qué 
vocal está”. Comienza a tener más dificultades a partir de thapa. Lee 
“ghu” en vez de “phu”. La maestra le dice: “pero mirá, pues”, y le 
recomienda no corregir a Santos Chambi, quien le ha estado susurra- 
do las respuestas. Olga acaba con repetidas intervenciones de la 
maestra y Jorge es enviado a sentarse cerca de la pizarra. Sale Silvia 
Guarayu (buena) y lee fluidamente sin darse la vuelta ni una vez a 
mirar hacia la maestra. Cuando la maestra le dice: “¿qué?”, Silvia no 
le presta atención y continúa leyendo. La maestra se acerca nueva- 
mente a colorear unas cuantas sílabas. Silvia continúa leyendo sin 
parar, pasando el puntero por encima de ella. Termina rápidamente, 
la maestra sólo le ha pedido que lea en voz alta “chhaka”. Luego sale 
Emiliano Guarayu (malo), lee sin dificultad hasta llegar a “urqu”. La 
maestra le dice: “de nuevo, desde yuru”, aunque ha leído correcta- 
mente. Comienza a leer con mayor dificultad. Santos Chambi le 
susurra las palabras y sílabas. Después de un silencio, Emiliano con- 
tinúa leyendo y vuelve a equivocarse, lee “tha”, la maestra le dice: 
“no es tha, es ese otro”; lee “ph1”; “ya”, le dice la maestra. Lee “khuchi” 
y mira hacia la maestra. No puede leer khu. La maestra le insiste que 
lea en voz alta. Se vuelve a equivocar, lee “phuchka” en vez de “khichka”; 
“¿qué?”, le pregunta la maestra. Este ejercicio de lectura del silabario 
concluye cuando la maestra le dice a Emiliano en castellano: “aquí te 
vas a sentar vos por jugar, en vez de aprender”. Lo manda a sentarse 
a lado de Jorge, a pesar de haber leído todo el silabario, aunque con 
dificultades. Salen otros niños más, pero la rutina prosigue fácil para 
los buenos decodificadores y con observaciones para los malos. 


Cabe añadir que la maestra utiliza la pizarra para exponer y dar 
explicaciones, como también para evaluar a los alumnos haciendo la 
capacidad de cada uno pública y visible. El trato diferencial hacia los 
malos decodificadores o los que “no pueden” es notable, especialmente 
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hacia los varones; incluso cuando no se equivocan les hace leer nueva- 
mente e interrumpe —a cada momento— la lectura. Estos niños 
manifiestan tener dependencia instruccional, decodifican en voz baja y 
más lentamente, miran a la maestra constantemente. En cambio, ella 
no interrumpe la lectura de los “buenos decodificadores”, cuando se 
equivocan o leen más lentamente como es el caso de Santos Chambi y 
de los “malos” decodificadores en la mesa, considerada como la de los 
que “pueden nomás”. Finalmente, existe una estigmatización de los 
que “no pueden”, cuando exige que se sienten enfrente del curso; y si 
bien muchos niños han logrado leer las sílabas porque las han memori- 
zado, es evidente que la gran mayoría no logra la transferencia hacia el 
nivel fonémico y el conocimiento del principio alfabético. En otras pa- 
labras, la maestra fracasa incluso en el desarrollo de la conciencia 
fonológica —que parecía ser su propósito—, al igual que en Cororo. 


3.2. Conclusión al texto Muju 


Las rutinas descritas tienen como objetivo el desarrollo de la 
conciencia fonológica. Los niños memorizan las sílabas, algunos de 
ellos han establecido exitosamente la relación entre símbolo y sonido. 
Se orienta la lectura hacia la decodificación y no a la búsqueda de 
sentido: leen palabras aisladas, vocales y oraciones, copian sílabas, 
palabras y escriben oraciones descontextualizadas. Cazden ha argúi- 
do que el habla del maestro es un registro de habla, esto es, una forma 
convencional de hablar en un rol determinado y es indicativa del rol 
en cuestión (1991). Es decir, el conjunto de prácticas lingúísticas de la 
maestra indexicaliza su identidad como tal'”. Asimismo, se ha plan- 
teado que el “habla del maestro” es un producto sociohistórico que 
está atravesado por el enfoque curricular, el cual se fundamenta en una 
visión de la sociedad, la construcción social del conocimiento, imagen 
y relación entre maestro y alumno. En este sentido, el habla de la maes- 
tra corresponde al enfoque curricular tradicional y seriado y a una 
imagen y rol del maestro rural que data de comienzos del siglo XX. 
Para la maestra, “el maestro tiene que ser una imagen para la comuni- 
dad”, es decir, tener un comportamiento moralmente impecable ante la 


10 Nose analiza aquí el registro de habla del maestro, mas, como depende del contexto, 
se lo puede hacer tomando como referente el currículum, la organización, selección 
de conocimientos y visión del niño, así como siguiendo la teoría de la indexicalización 
al registro de habla del maestro como tal. 


AULA: LA CÁRCEL DEL SONIDO 371 


comunidad y la relación con los alumnos debe ser respetuosa, lo que 
connota una relación asímétrica marcada por la distancia social, lo que 
Cazden (74) identifica como “cortesía negativa” —se refiere a que la 
maestra mantiene sus emociones bajo control, siendo casi inexpresiva, 
habla en voz baja y monótonamente—. No expresa cariño o afectivi- 
dad, no da refuerzos (ni a su hija), lo que, de darse, sería “cortesía 
positiva”, según Cazden. Ella moraliza a través de su práctica y la 
imagen que proyecta ante los alumnos, a diferencia de la maestra en 
Paredón, quien moraliza a través del discurso. Ella exige que los ni- 
ños “presten atención” sin enfatizar en el saber ser o la dimensión 
moral, aunque los riñe, llama la atención y sanciona enviándolos fue- 
ra del curso a trotar o tirar piedras cuando no prestan atención”. 


La maestra no tiene las herramientas analíticas o discursivas 
para orientar al alumno en los diferentes niveles de la estructura de la 
lengua y la escritura. No pone en juego un metadiscurso sobre el len- 
guaje como objeto, para así desarrollar procesos de reflexión o 
metacognición y facilitar el conflicto cognitivo y los mecanismos de 
autocorrección. Su discurso se restringe a una estructura de partici- 
pación abierta a partir de la cual lanza una pregunta cerrada a todo el 
curso y a la que los niños responden todos a la vez. Cazden define 
una pregunta cerrada como aquella que sólo tiene una posible res- 
puesta de información textual, como: “¿saben lo qué es la hormiga?”, 
“¿conocen la rueca?”. Estas preguntas están determinadas dentro del 
marco de la metodología de enseñanza “directa” y “concreta” y tie- 
nen el objetivo de establecer la familiaridad del niño con el objeto en 
cuestión (Alma del niño). Con las preguntas cerradas dirigidas a los 
alumnos individualmente, sigue el patrón clásico del habla del maes- 
tro que consiste en pregunta, respuesta y evaluación (IRE): ¿qué es 
esto?, ¿qué está escrito?, ¿qué quiere decir esto? 


Ya sabemos que la Reforma Educativa plantea una pedagogía 
diferenciada centrada en los procesos de aprendizaje del niño. Una de 
las herramientas es la organización del aula en grupos de nivel y la pla- 
nificación del avance curricular de acuerdo a los ritmos de aprendizaje 


11 El concepto de “atención” requiere más investigación, pues para una comunicación 


eficaz no es necesario el contacto visual en el mundo andino; así, cuando la 
investigadora explicó una lámina, los niños ni siquiera la miraron, pero el resultado 
fue muy efectivo. 
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de los niños. En el aula estudiada, los grupos no tienen una función 
pedagógica propiamente. La maestra no ha hecho una planificación 
diferenciada a pesar de las discrepancias entre alumnos. Las mesas tie- 
nen, más bien, una función clasificatoria, de diferenciación entre buenos 
y malos decodificadores, ante quienes la maestra no tiene “paciencia”, 
y el efecto es el trato diferencial negativo. Casi con seguridad, la diferen- 
ciación entre buenos y malos decodificadores es producto de la práctica 
docente y no de “las disposiciones de aprendizaje” de los alumnos. 
Estamos ante una situación muy peligrosa que naturaliza las diferen- 
cias, producto del trato diferencial negativo. Además, la maestra sigue 
siendo dueña del conocimiento que retiene control sobre los procesos 
pedagógicos y ejerce el poder mediante la evaluación permanente. 


Otro eje clave dentro de la organización pedagógica concierne a 
los grupos de nivel y, dentro del nuevo enfoque curricular, el conflicto 
cognitivo entre pares. Las anteriores descripciones ponen de manifies- 
to que la dinámica de pares está atravesada por el sistema clasificatorio 
con el cual los niños entran al aula (rancho de origen, relaciones de 
parentesco y jerarquía de edades) y las prácticas de la maestra. A pesar 
de que el aula está organizada en grupos de trabajo, se reproduce “la 
instrucción tradicional de la maestra ejerciendo el control en la parte 
frontal del aula y la instrucción individualizada con niños trabajando 
solos en las tareas asignadas y el maestro controlando y comprobando 
sus progresos individuales” (Cazden 1991: 136). La “cooperación” es 
esporádica en la mesa de los mejores decodificadores, trabajan indivi- 
dualmente, compitiendo el uno con el otro, aunque tienen un alto grado 
de solidaridad como grupo frente a la maestra, porque nunca se acusan 
entre sí y cuando la maestra se acerca a hablar a uno, todos contestan 
por el alumno. En la mesa de los “buenos decodificadores” se detectó 
que existe mayor apoyo entre tres niños que pertenecen al mismo ran- 
cho y están emparentados. Así la colaboración es fruto de relaciones 
previas y no de la política áulica. La solidaridad del grupo, en su con- 
junto, se da más bien como efecto del rol represivo que juega la presencia 
de la hija de la maestra. En las mesas de “malos decodificadores” (y los 
“regulares”) se da mayor colaboración entre los que pueden decodificar 
un poco; pero ninguna entre las niñas (puedan o no decodificar) y entre 
los niños que no pueden decodificar. Es notoria la diferencia entre el 
comportamiento de los malos decodificadores varones y las malas 
decodificaras mujeres. Los varones tienden a jugar, acusarse y pelear 
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más, mientras que las niñas son extremadamente calladas y pasan 
desapercibidas. Todo esto conduce a retomar nuestras conclusiones 
de los capítulos anteriores, en el sentido que el comportamiento in- 
disciplinado se asocia al no-aprendizaje; las relaciones entre los niños 
y sus pares y la maestra son diferenciadas. Al reunirse en una mesa 
sólo niños que “no pueden”, no tienen mecanismos de apoyo mutuo, 
se encuentran sin recurso alguno a su alcance y el apoyo que les brin- 
da la maestra no es suficiente. La política de apoyo a todos conduce, 
al final, a que no pueda apoyar a ninguno debidamente, o a que lo 
haga enfocando en aspectos particulares (sílaba y sonido), sin buscar 
métodos alternativos que faciliten el aprendizaje. 


En cuanto al “conflicto cognitivo”, se detectó que los niños mo- 
delan la interacción entre pares cuando están leyendo o escribiendo 
el habla de la maestra. La práctica docente se convierte en el modelo 
de construcción del conocimiento para los niños. Esto se observó en 
una sesión de lectoescritura en la casa de un alumno donde una her- 
mana mayor y prima intentaban ayudarle. La intervención de ambas 
era una réplica de la enseñanza en el aula. Apuntando a sílabas y 
palabras en el texto Muju, guiaban al pequeño lector, con frases como: 
“Ama dibujullanta, qhawariysiy kay litranta” (no mires el dibujo, mira la 
escritura), “imatag” (¿qué?), “ja” (¿qué?), “imatag liyiy a ver” (¿qué es?, 
lee, a ver) y mayor uso del “mana” (no) cuando se equivocaba. La 
diferencia con el habla de la maestra es que a lo largo de la interacción 
usaban sufijos como rpa (liyirpay) y rqa (atirgankiña, atishargankiña / ya 
estabas pudiendo, ya has podido). 


3.3. El vacío del discurso: lectoescritura con el Módulo 3 


El enfoque curricular seriado y el método de palabras normales 
—<con énfasis en la decodificación silábica como paso previo a la lec- 
tura comprensiva— consisten en un conjunto de prácticas que se 
constituye en un modelo de socialización al conocimiento, a la con- 
cepción y uso de la lengua y a un tipo de relaciones sociales. Este 
enfoque contrasta marcadamente con la propuesta de lectura y escri- 
tura que parte de textos o tipos de textos, donde la escritura se plantea 
como una “estrategia comunicativa” y la lectura como la búsqueda 
de sentidos. Así se guía el aprendizaje con las siete “claves de lectura” 
(ver Capítulo Seis): contexto, situación, tipo de texto, forma, cómo se 
usa la lengua a lo largo del texto, las frases y oraciones, las palabras y 
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sus estructuras. En el capítulos Uno y Seis se expuso este enfoque 
curricular y de lengua, que conlleva una reestructuración de las rela- 
ciones sociales al interior del aula y en la construcción social del 
conocimiento. Entran en juego, además, los conocimientos previos de 
los niños, y el maestro se convierte en facilitador, orientador, anda- 
miaje, entre otras cosas. Los niños comienzan directamente con 
diversos tipos textos, como canciones, instrucciones, cuentos, adivi- 
nanzas y la escritura de textos simples como el nombre propio con la 
función especifica de marcar la propiedad temporal del módulo. El 
modelo es persuasivo y atractivo, pero para la maestra es incompren- 
sible: “¿como van a leer si no saben leer?”. Su preocupación está en la 
decodificación. Al no hallar solución a la dificultad de enseñanza de 
lectoescritura con el módulo recurre al texto Muju*”, aunque, a partir 
de la visita del asesor y una clase demostrativa, comenzó a trabajar 
con el segundo módulo de lenguaje. 


Naturalmente, la maestra no es una autómata atrapada en su 
habitus; intenta negociar dos enfoques curriculares, dos tipos de ma- 
teriales didácticos con la finalidad de que los niños aprendan a leer y 
escribir. En lo que sigue, mostraremos que si bien se abren ciertos 
espacios con el uso del módulo, por la falta de capacitación y falta de 
recursos conceptuales y materiales, se genera una situación conflicti- 
va tanto para la maestra como para los alumnos, quienes no tienen 
los conocimientos previos exigidos en el módulo y tampoco se pone a 
su alcance el discurso metalingúístico necesario para afrontar el nue- 
vo material —por eso hablamos de “vacío discursivo”—. Se ha puesto 
en juego un material didáctico supuestamente significativo para el 
alumno sin que lo sea para la maestra, sin que además la maestra 
tenga los recursos necesarios para orientar al alumno y generar situa- 
ciones de aprendizaje significativo. A continuación, se describe el 
manejo de algunas láminas del primer tema del tercer módulo de Len- 
guaje'*. Se considera las principales rutinas de la maestra y las 


12 Este hecho no es aislado. En áreas urbanas, otras maestras entrevistadas declararon 


que para el desarrollo de la conciencia fonológica, recurrieron a textos como Alma de 
Niño o Flores. Y, tres años después de esta investigación, en La Paz, esta práctica híbrida 
se confirmó con testimonios de varios maestro / as que trabajan aún de esta forma. 

1. Este módulo está organizado en torno al tema de la siembra, desglosado en tres 
subtemas: Preparación para la siembra, La siembra y La lluvia. El primer tema: Preparación 
para la siembra está dividido en varias láminas: 1) Hablemos cómo sembramos 
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categorías analíticas utilizadas hasta ahora: el habla de la maestra, 
interacción maestra-alumno, el habla del alumno, el trato diferencial, 
los grupos de trabajo y la dinámica de pares, para discernir nueva- 
mente la socialización a la lectoescritura, al conocimiento y las 
relaciones sociales mediante el uso del módulo. Algunas de las uni- 
dades (láminas) descritas en el período de observación son: Hablemos 
de cómo sembramos, Hagamos una lista de preguntas, Parece que ya 
sembraremos. 


3.3.1. Tarpunapag chakrachikunachik (Preparemos el terreno para sembrar) 
(Qillgakamana 3: 2-3) 


Respecto a la forma en que la maestra organiza la lectura, ella 
distribuye los módulos, pide que abran a la página 2 y lean. Los niños 
comienzan a leer en voz alta: “Imaynatatag chakranchista wakichinchis” 
(¿cómo preparamos nuestro terreno?), sin mirar necesariamente el 
módulo. Alguien ha podido leer y los demás repiten. La maestra re- 
corre el aula haciendo preguntas sobre la lámina y visiblemente los 
niños muestran poco interés: miran hacia la ventana, chupan sus lá- 
pices, bostezan, se mueven de un lado al otro. En un segundo 
momento, ella reitera la pregunta sobre la imagen de la lámina mesa 
por mesa (mesa de los que pueden) y alumno por alumno. Las pre- 
guntas son las recomendadas en el módulo a todos los alumnos 
(interroga en castellano a su hija): 


M: “Ya, a ver gan imasta leenki a ver?” A ver, ¿tú qué lees, a ver? 

S: “Iskay wiyiswan llank ashan” Está trabajando con dos bueyes 

M: “Ya iskay bueyeswan llank “ashan, astawan ima Ya, están trabajando con dos bueyes, 
ruwashanku?” ¿qué más están haciendo? 

S: “Agllashan” Está cavando 


(dialogo / exposición); 2) Hagamos una lista de preguntas (entrevista); 3) Escribamos 
lo que hemos aprendido y comparemos (producción de texto y confrontación entre 
grupos); 4) Juguemos con tierra (clasíficación de tierra por color y textura); 5) Cantemos 
(texto-canción); 6) Instrucciones para hacer un juguete (texto-instrucción); 7) Por culpa 
del ratón (llenar letras que faltan); 8) Las herramientas antiguas (historia); 9) Dibujemos 
herramientas; 10) Escribamos sobre la siembra; y 11) Evaluación: Tanto hemos 
aprendido. El desarrollo de estos temas responde al logro de competencias: planifica 
entrevistas y elabora cuestionarios para obtener información que necesita; identifica 
en los escritos el comienzo y el final de una oración; inventa rimas; identifica y lee en 
un escrito: el título, versos, oraciones largas y cortas y palabras que se repiten; arma 
un juguete u objeto siguiendo instrucciones escritas; lee y escribe una historieta 
(dibujos ordenarlos uno detrás de otro), etc. 
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M: “Chaymanta?” ¿Después? 

S: “Paliyashanku” Están paleando 

M: “Paliyashanku, chaymantan?” Están paleando ¿y después? 
S: “Pikutawan” Con el pico 

M: “Ya pikutawan” Ya, con el pico 

M: “Wanuyashanku” Están echando abono 

M: “Ya, astawan” Ya, ¿qué más? 

S: “Armata takashanku”. Están arreglando el arado. 


Los niños responden mirando a la maestra cada vez que contestan. 
Luego, repasa la lámina con todo el curso con las mismas preguntas a 
todos en una. Seguidamente interroga sobre la participación de los 
niños en la siembra: “Imakunapitaj yanapanki?” (¿En qué ayudas?). 


Desde su escritorio con el módulo en mano pregunta a todo el 


curso. 


: “Ya, qankuna yachankichis tarpuyta” 
“Yachayku, yachanchis” (Jorge y Fabián 
levantan las manos) 
: “Ya [...] parlasharkichisña tarpunasmanta, ichari?” 


“Arí” 
: “Ya kunan parlasunchis entonces yanapay 
yachankichis wasiykichispi qankuna?” 


Sr E PES 


: “Yanapayku, yachayku” 

: “Yanapay yachankichischu?” 
“Sí” 

: “Ya, imawan?” 

: “Wanuyayku, mujuyayku” 


SAS "Scar 


: “Ya, papata jallmankichis. Ya a ver chay 
pukllashankichis. Julia a ver, gan imata astawan 
yanapanki wasiypi a ver, chay llank “anapi imata 
astawan atinki, ja?” (en tono de enojo) 


Ruth dice: “ama willankichischu” 


A: “Ama willaychischu nin” 


A: “Ama willankichischu ninga” 


Ya, ustedes saben sembrar 
Sabemos, sabemos 


Ya [...] estaban hablando de la 

siembra, ¿no es verdad? 

Sí 

Ya, bueno, ahora vamos a hablar, 

entonces, ¿saben ayudar en sus 

casas ustedes? 

Ayudamos, sabemos 

¿Saben ayudar? 

Sí 

Ya, ¿con qué? 

Ponemos abono, ponemos 

semilla 

Ya, la papa aporcamos. Ya, a 

ver, ahí están jugando ustedes. 

Julia, a ver tú, en qué ayudas 
más en tu casa, a ver. 

En la siembra ¿qué más sabes 

hacer, ja? 

(Ruth se para, mira a todo el 

curso y les dice: no le avisen. 

(Julia se queda callada, no 

contesta). 

Ha dicho que no cuenten (hay 

silencio en el curso) 

Ha dicho que no avisen. 
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El ¿Imaynatataq chakranchikta wakichinchik? 
E Kay siq'ita rikuspa rimarinakunachik: 


Pa 
rn 


, El ¿Imakunapitaq yanapanki? A La 9 hs 
> El ¿Imakunatataq sumagtaña ruwayta yachanki? A : 


El ¿Chakranchikta wakichinapagga pitataq tapukamusunchik? 


sr 
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M: “Ya a ver Julia gan imawan astawan wasiykipi 
yanapanki, a ver llank “anapi ¿ma astawan atinki 
ruwayta?” (cambiando el tono de voz). 


M: “Claro, imataps yanapan o imata astawan sumagta 
ruway yachanki, chayta willawayku a ver?” 


(Vuelven a contestar los niños de la mesa de Julia). 


[...] 


A: “Ruthy siñuritay, ma atinchu nin” 


M: “Julia, ma ima ruwankichu?” 
A: “Llank aysini nin” 


M: “Yyyy, llank'aysin, pero imata astawan sumagta 
ruwan a, ja, a ver na Gregoria imata qan sumagta 
ruwanki wasiykipi?” 


(-.-) 

Ya, a ver Francisca”, gan imatag sumagta ruwayta 

yachanki 

F: “Wanuyayta, mujiyama” 

M: “Ya mayginta astawan sumagta atinki?” 

E: “Wanuyayta” 

(a) 

O: “Papata muntani” 

M: “Mana, ma wayk “unamanta parlashanchis, 
llank“anamnanta kunan parlashanchis 
wakinta wanuyaps, abunuyaps” 


“Papa muntani” 
: “Papata nin payga, a ver Jorge” 


Ss Q 


J: “Papata wanuyani” 


Ya, a ver Julia tú en qué ayudas 
en tu que sabes hacer? 

(Julia, sigue callada. Otros de 
sus mesa contestan). 

Claro, en lo que sea ayuda. 
¿Qué es lo que mejor sabes 
hacer?, a ver, eso cuéntanos. 
Ella calla. 


Ruthy, Señorita, ha dicho que 

no puede. 

Julia ¿no haces nada? 

Ha dicho que ayuda en la 

siembra 

M: Yyyy, dice que ayuda en el 

trabajo, pero ¿qué sabe hacer 

bien pues?, ¿qué, a ver, 

Gregoria tú, qué sabes hacer 
bien en tu casa? 

Ya, a ver tú Francisca qué 

sabes hacer bien en tu casa? 

Echar wanu o semillas 

Ya, ¿cuál sabes hacer mejor? 

Echar abono 


Pelo papa 
No, no estamos hablando de 
cocinar, estamos hablando, ya, 
del trabajo / siembra, ya, otros 
echan wanu, abono 

Pelo papa 

Ha dicho que pela papa ella, 
a ver, Jorge 

Echo abono a la papa. 


Finalmente, pasan al momento del dibujo y la maestra pide a los 
niños que dibujen lo que hacen en su casa. Ellos copian del módulo a 
pesar de las recomendaciones de la maestra. 


14 


actividades mencionadas. 


Esta niña es la mayor del curso; a su edad los niños ayudan en efecto en las 
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En resumen, el uso del módulo estructurado como una secuen- 
cia temática y las láminas articuladas en función de dicha secuencia y 
su respectivo contenido semántico, al no ser comprendido (sin repaso 
del índice, por ejemplo), reproduce la fragmentación de los conteni- 
dos y, así, se pierde la visión integrada que subyace a la organización 
del currículum y el conocimiento. Se estipula las siguientes compe- 
tencias de oralidad: Conversar sobre cómo uno logra hacer algo con la 
maestra y los pares, Conversar sobre diversos temas, y Dar una aplicación 
sobre lo que uno conoce. ¿Cuál de las últimas dos competencias debe 
desarrollar el niño con esta lámina? Los íconos de los pájaros parecen 
sugerir dialogar con sus pares o explicar el proceso de la siembra. En 
la dinámica áulica, la maestra mantiene una organización e interacción 
similar al trabajo en el Muju: a) la maestra respecto a las mesas y alum- 
nos de forma individualizada; b) la maestra frente al pizarrón y todo 
el curso; c) la maestra frente al pizarrón y alumno por alumno siguien- 
do el formato de pregunta-respuesta-evaluación, con preguntas cerradas 
que piden información factual sobre texto; los alumnos identifican 
—uno a uno— las personas y actividades con respuestas elípticas de 
una sola palabra. Describen la lámina comenzando de la parte supe- 
rior izquierda y concluyendo en la parte inferior derecha de la página. 
La lógica de la lectura de la imagen sigue la lógica de la lectoescritura. 
La maestra descompone la imagen de la misma manera que descom- 
pone las palabras. Así, se socializa a los niños a una visión fragmentada 
de la imagen con la identificación aislada de personas, objetos, ani- 
males y actividades y se fragmenta el habla en respuestas elípticas de 
una sola palabra sin el desarrollo de la oralidad, sea una narrativa, 
una conversación o una exposición, perpetuando así la lógica 
referencial de la imagen que se ha detectado en el texto Muju. 


Respecto al habla de los niños, se puede poner en relieve que la 
apertura de un espacio de la oralidad es eminentemente conflictiva. 
Reiteremos que los niños ofrecen respuestas elípticas con información 
factual de los dibujos. Cuando la maestra pregunta: “¿qué están sem- 
brando?”, el alumno se queda callado. Su silencio puede corresponder 
a las exigencias de la maestra de rendir una información factual de la 
cual no existe suficiente información en el dibujo, pero también puede 
que corresponda a una lógica cultural donde se socializa al niño a na- 
rrar lo que ha visto y conoce y tiene certeza de que es así y dado que la 
lámina no le da mayor información, el niño no responde. Por otro lado, 


380 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO 1 


la maestra restringe el habla de los niños a la “idea” que ella tiene de la 
siembra, no permite hablar de cocinar (pelar papa). Por encima de todo, 
existe la dificultad de sostener una conversación entre la maestra y sus 
alumnos. Se da una ruptura en la comunicación a raíz del cambio en el 
tono de voz de la maestra o en el uso del “ja”, lo cual indica que esta 
expresión tiene ciertas funciones y sentidos según situaciones, contex- 
to y tonos. Por otro lado, se establece una resistencia visible por parte 
de los niños, cuando una alumna no responde y otra que dice a todo el 
curso que ya no le hablen a la maestra. Es posible que esto sea efecto de 
la interacción asimétrica entre la maestra y los niños y el control temá- 
tico ejercido por parte de ésta. Además, como consecuencia de la política 
de dejar hablar a los niños y también de la socialización en el hogar 
(donde este tipo de interacción es característica del habla de los niños), 
los niños tienden a interrumpir los turnos de habla, aunque idealmente 
se pregona el respeto de dichos turnos que la maestra mantiene. 


Por último, tampoco es evidente que se detecte los conocimien- 
tos previos de los niños. En cuanto a la siembra, “pelar papa” es parte o 
no de los conocimientos previos afines al tema de la siembra; ¿quién 
determina y bajo qué criterios esos conocimientos previos? Sabemos 
que la siembra comprende una serie de actividades más allá de simple- 
mente “sembrar”. Una niña insiste en que su hermano jugando echa 
fertilizante, que no “trabaja” (llank'ay). Los niños tratan de introducir la 
noción del juego como actividad propia a ellos, terminando con la pre- 
gunta si es que deberían dibujar jugando, a lo cual la maestra insiste 
que no, que trabajando. ¿En qué medida la lámina representa la expe- 
riencia de los niños en la actividad de sembrar, ya que ésta es una 
actividad de “adultos”? Existe una diferencia semántica entre “tarpuy”, 
que comprende una serie de actividades de coordinación social, y 
“llank'ay”, que se restringe más al trabajo agrícola en sí. La lámina 
—aunque pretende retratar la realidad de los niños— no hace justicia a 
estas segmentaciones léxicas de la realidad social y entra en conflicto 
con ellas. La maestra se adscribe al módulo en vez de trabajar con los 
niños y sus conocimientos previos. La autoridad yace en el módulo. 


3.3.2. Tapuy qillgata ruwananchik (Hagamos una lista de preguntas) 
(Qillgakamana 3: 4-5) 


La maestra distribuye los módulos y pide que lean. Los niños 
abren sus módulos, los hojean, cierran, vuelven a abrir. Luego les dice: 
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“ahora busquen la página 4, 5, vamos a leer”. Durante el mes de agos- 
to, la maestra leía el texto, título, recomendaciones. Los niños leían 
los dibujos, dibujaban y escribían el nombre del objeto. Así, comienza 
nuevamente con la lectura de la imagen: 


M: “Ya, leenkichisachu?” M: Ya, ¿han leído? (Se acerca a su 


escritorio) 
e AS A: SÍ 
el E) 


M: “Ya ima nishantag, ima kashan kaypi?” 
(“Tata”, gritan todos a la vez, no se distingue) 
A: “Ya, kaypi pitaq kashanqa” 


Ya, ¿qué dice, qué hay aquí? 


Ya, ¿aquí quién está? (apuntando 
al módulo) 


Los niños interpretan de diferentes formas, unos creen que el tata está 
hablando de labrar a los niños, otros piensan que el tata está descansan- 
do y que los escolares están interrogando. Otros se ponen en lugar de 
los niños en la imagen y se incluyen, “estamos preguntando” al tatita. 


Luego, la maestra se para frente a la clase y hace preguntas: 


M: “Entonces leenkichis kaypi kashan icharis, kaypi ima 
Kashan, kay patapi imas kashan a ver?” 


Entonces, han leído, aquí está, 
¿no es verdad?, aquí ¿qué? 
Hay, aquí arriba, ¿qué hay, a 
ver? 
: “Kay patapipunt” Aquí arribita siempre 

“Inti” Sol 
M: “Inti chaypi kallasgata ichari, chanta kaypi Ahí había habido un sol, ¿no 

imachus a ver?” es verdad”, 

Entonces, ¿aquí qué a ver? 


?S 


A: “Pirga” Pared 

M: “Kaypi ikmataq kasqa?” ¿Qué había habido aquí? 

M: “Ja?” ¿Qué? 

A: “Wuyi” Buey 

M: “Mashkha kashan?” ¿Cuántos hay? 

A: “Tres, dos kashan” Hay tres, dos 

M: “Pitag kashan chay uranpi a ver?” ¿Quién está ahí abajo, a ver? 

A: “Ug tatita” Un abuelito 

E.) (.-) 

V: “Y qué está haciendo?” Y qué está haciendo 

A: “Va a comer 1? Pikunachus kanku kaypi Va air a comer, ¿no? ¿Quiénes 
iskay kashanku” están? ¿Aquí hay dos? 

A: “Iskwilirus” Escueleros 
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Tapuy qillgata ruwanachik 


E ¿Imakunatataq chakra wakichinapaga yachananchik tiyan? 

E ¿Mujukunamantachu, ruk'awikunamantachu, jallp'amantachu? 
E ¿Imawantaq chakra sumagta puqun? 

ll Tukuy ima tapunanchiktaga qillqasqata apakunachik. 


Hi Wakkunatawan tapukuyta munaspaga qillqarinallatag. 
li Tukuy ima willawasgqanchiktaga ama qungasunchikchu. 
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M: “Escueleros, imanmanchus rinku ...llank “ashan Escueleros, ¿a qué han ido 
chay” donde está trabajando? 

A: “Tapukug” A hacer preguntas 

M: “Tapukuq rinku ichari, y chay chimpapi imata Han ido a preguntar, ¿no es 
rikunkichis a ver?” verdad?, y al otro lado, ¿qué 

ven, a ver? 
A. “Qillgashan” Está escribiendo 
M: “Qillgashanña” Ya está escribiendo. 


Finalmente, la maestra sale con los niños a una chacra donde se en- 
cuentran comunarios sembrando. Ella entrevista a uno de los padres 
de familia, los niños escuchan. 


Continuando con las láminas siguientes, la maestra y los niños 
leen en voz alta el módulo, tratando el tema Cantar: Takirikunachik 
(Módulo 3, página 8). 


Los niños leen las vocales de modo estirado, “sarata” leen “saga- 
raa-ta”, siguiendo el mismo contorno prosódico que cuando leen los 
conjuntos de sílabas, “taaa-tii-tu”. Seguidamente, leen la palabra tal 
cual se pronuncia cuando uno habla. Cuando los niños se callan, la 
maestra les dice: “lean, lean a ver”. Todos vuelven a leer en voz alta, 
lo que para ella es una forma de controlar la lectura. Santos Chambi 
dice: “voy a cantar”, y comienza. Todos cantan después de él. La maes- 
tra se acerca a la mesa y con el dedo sobre el texto de Silvia, les pide 
que identifiquen al cantautor. Se dirige a todo el curso: “a ver, piensen 
quién ha hecho la letra”. Silvia le muestra el módulo y señala con el 
dedo donde está escrito iskay kutita (dos veces). La maestra le dice que 
no y le muestra el nombre. Se va de mesa en mesa y les hace leer, 
leyendo ella primero las palabras una a una; repiten tras ella, “sarata”. 
Asimismo, este tema sirve para informarse sobre la cantautora. Para 
ello, las interrogantes sugeridas en el módulo: 


M: “Liyiychis ima nintag a ver” (parada frente Lean, ¿qué dice, a ver? 
a todo el curso) 
A: “Tarpurikusun sarata” Sembremos maíz 
M: “Ya tarpurikusun sarata, a ver pitag kay letrata ruwan Ya, sembremos maíz, a ver 
a ver qhawariychis” quiénes han hecho esta letra. 
A ver, miren. 
M: “Pero imata sutin a ver qhawariychis” A ver, ¿cómo se llama? A ver, 
Santos: “Dos imillas” (está haciendo broma) miren. 
Luzmilas. 


M: “Ima?” ¿Qué? 
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Takirikunachik 


$9 a Ñawirispa, ñawirispa kay takiyta jap'iganachik. 
¿Pitaq kay takiyta takiq kasqa? 
¿Imataq kay takiypa sutin kasqa? ¿Maypitag qillgasqga kachkan? 
¿Ima chigantataq qharikunalla takinku? ¿Warmikunallari? 
o 


Tarpurikusun sarata 
(wayñu) 





Tarpurikusun sarata 
wiñapuman tukuchisun 
Kulli aghata ruwakusun 
sumagq cr'allaykusun. aia 
Ima sarata munanki 
yuraq sarata munayku 
q'illu saraypis tiyapuwan, 
cP'uspillu munayku. 





(warmikuna) 
(qharikuna) 
(warmikuna) 


(qharikuna) iskay kutita 


alay la layla, lay lay la... 


Takiq: Luzmila Carpio 
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Santos: “Luzmilas” 

M: “Ya, Luzmila nin, chayta [...] Santos Liyisqata” Ya, Luzmila ha dicho eso [...] 
Santos ha leído. 
(Repiten en coro “Luzmilas” 
varias veces) 


M: “Ya a ver qankuna pitag qillgasga jagay letra? A ver, ustedes, ¿quién ha e 
Luzmila, Luzmila” scrito esa letra? Luzmila, 
Luzmila. 
M: “Ya Luzmila gillgasga nin chay” Ya, Luzmila había escrito 
dice ahí 


(Repiten varias veces “Luzmilas”) 
M: “Ya chhust, maypichus qillgasqa ruwarga a ver Ya, chhst, ¿dónde han escrito, 
Chuquisacapichus, Potosipichus, maypichus, a ver? pues, a ver? En Chuquisaca, 
en Potosí, ¿dónde, a ver? 


Kaypi, kaypi” (señalando al módulo) Aquí, aquí (señalando al 
módulo) 
Claro en el libro. Claro en el libro. 


Como otro paso importante, la maestra recupera su salida ante- 
rior y recuerda con los niños lo que el padre de familia les había 
informado. Entonces hablan del “barbecho”, de “jallp a wakichiy” (pre- 
parar el terreno) o el abonar antes de la siembra. Todos repiten las 
otras palabras alargando las vocales. Concluyen con la escritura a pro- 
pósito de la siembra. Para ello, los niños recurren al silabario. Fabián 
se queja varias veces a la maestra que Jorge se copia. La maestra se 
acerca a Fabián a revisar lo que ha hecho. Olga le muestra su cuader- 
no. Jorge observa mientras corrige, la maestra le da un golpe suave en 
la cabeza, pero continúa mirando de reojo. Jorge le muestra a la maes- 
tra lo que ha escrito, después de un rato: ella lee “warwi”. Mira 
nuevamente hacia el cuaderno de Fabián, quien vuelve a quejarse, 
entonces Jorge se acerca a Jesusa y Nicolás para copiarse. Les dicta la 
palabra “ya-pu-na”, luego “a-wu-nu”. Fabián escribe tapando su cua- 
derno. La maestra vuelve después de un rato y pide a Jorge que le 
muestre lo que ha hecho. Jorge ha escrito wawichu, wanu, warwi, mdu. 
“¿Qué está ahí?”, le muestra la palabra jallp'a escrita en la pizarra y se 
la escribe. Jorge tiene sus manos entre los cabellos, “¿qué es esto, esto, 
qué?” (Imataq kay, kay, ja?). No contesta. La maestra se va. Al poco rato 
se acerca a Santos. Ha escrito warwichu, rain wanu. “¿Qué es eso, a 
ver? ¿Qué has escrito?, ¿qué?, ¿qué? Pero, ¡habla!”. Santos se queda 
callado. La maestra toma un bolígrafo rojo y escribe las vocales en el 
cuaderno de Mercedes y le explica cómo debe escribir. Todos están 
opacados, confusos. 
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Este ejercicio ilustra la difícil posición de la maestra. ¿Cómo ha 
de leer las preguntas en el plural inclusivo tal como están dispuestos 
en las láminas? ¿Cómo puede incluirse cuando las imágenes están 
dirigidas a los niños? ¿Cómo debe posicionarse frente al módulo y los 
niños? ¿Qué significa ser un maestro facilitador en el manejo de los 
módulos? Uno de los aspectos interesantes del manejo del módulo es 
el uso de los pronombres propios. Cuando les pide “leer” las imáge- 
nes, utiliza la tercera persona singular o la tercera persona plural nku 
para referirse a los niños representados en la imagen, en vez de utili- 
zar el plural inclusivo / extensivo nchik, tal como está en el módulo. 
Este uso de la tercera persona, sea singular o plural, está vinculado a 
la falta de un concepto de proyectos que articularía un sujeto plural 
inclusivo, creando de esta manera la distancia entre el sujeto niño, la 
imagen y el texto. Con el uso de estos pronombres, la maestra repro- 
duce la dicotomía clásica entre el sujeto y el objeto y anula el sentido 
de la acción colectiva detrás del diseño del módulo. En sentido inver- 
so, por parte de los niños sucede lo mismo, así, una niña dice 
“tapushayku” (el plural restrictivo: nosotros los niños preguntamos), 
excluyendo a la maestra y al módulo. Este hecho puede ser tal vez un 
error, empero quizás habría que interpretar también como producto 
del mismo proceso que los niños están viviendo en la escuela. Aun 
así, en ciertos casos, la imagen produce efectos de identificación en la 
imagen por parte de los niños o, a la inversa, un posicionamiento ante 
al maestro como un otro, fuera del nosotros inclusivo. Idealmente, el 
módulo al estructurarse en torno al plural inclusivo pretende superar 
la distancia entre maestro y alumnos, claramente demarcada en la 
organización de la interacción al interior del aula. 


Respecto a la lectura de la imagen, se puede decir que se frag- 
menta y se dedica más a la dimensión icónica y no a las convenciones 
gráficas que estructuran el significado de la imagen. La lectura sigue 
el mismo patrón del texto Muju (Quillgakamana 3: 8). Sin embargo, 
está claro que la interpretación de los niños responde a un patrón 
cultural: niños escueleros (los cuadernos que tienen son la clave) ha- 
ciendo preguntas a un tata que está descansando (la clave es la bolsa 
de nylon), a propósito del trabajo (los bueyes son la clave). La maes- 
tra no explicita el propósito ni el fondo cultural de las imágenes, que 
pueden ofrecer interpretaciones ambivalentes: ¿tal vez el niño inves- 
tigador debe precisar el tema en la biblioteca del aula? Finalmente, 
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cuando salen al terreno donde encuentran a un tata, los niños no inte- 
rrogan, sino la maestra, de manera que tampoco desarrollan la 
competencia de interrogar y preparar preguntas o cuestionarios, como 
tampoco llegan a la escritura de textos, sino de palabras aisladas que 
se convierte en una práctica tortuosa, sobre todo, para los “malos 
decodificadores”. Por falta de una cultura mucho más amplia en tor- 
no al enfoque de la lectura y escritura con los módulos, la maestra 
recurre permanentemente a las inquisiciones modulares, convirtien- 
do mecánicamente así el módulo en un elemento compresor curricular. 


En otro ejercicio sobre una canción (Juk'uchap juchanrayku / Por 
culpa del ratón (Qillgakamana 3: 10), se confirma la rutina de hacer 
leer el título, las imágenes y las palabras que conducen al desglose de 
las sílabas. El hecho es que la canción escrita carece de algunos finales 
(tarpurikusun sara..., wiñapuman tukuchi..., kulli aghata ruwakus...) y los 
niños deben darse cuenta de esta carencia y captar de lo que se trata, 
empero la lectura se convierte en aislar las sílabas como mu-nayyy- 
(ku), (munayku / queremos), sa-ra-(ta) (el maíz), etc. En el ejercicio se 
ha observado que los niños no pueden completar las palabras, sino 
con el apoyo de la maestra, o bien, sus propuestas no condicen con lo 
requerido en la terminación de la canción, resultando así esta lectura 
una práctica restrictiva, en cuanto no permite otras opciones (“sarata” 
dijeron, “saranchikta”, pero fue rehusada). 


Pasando al momento de la escritura, la maestra copia en im- 
prenta la canción en la pizarra. El procedimiento es similar a lo que 
acabamos de mencionar: se lee el título y pregunta por lo que falta. 
Sólo que ahora van llenando las sílabas de forma escrita en sus cua- 
dernos junto a la maestra, quien les recomienda que escriban bien 
redonditas las letras y los niños se sirven del silabario. El avance es 
diverso, varios comienzan a gritar “terminado”, o bien, “primero 
khuchi”, “segundo khuchi”, “tercero khuchi qani”. Mientras ella trabaja 
con los que tienen dificultades en copiar, pierde la paciencia sobre as- 
pectos de caligrafía de los niños. Esta relación entre la maestra y los 
niños es más compleja en la medida que muchas veces los niños no 
entienden lo que quiere la maestra, no obstante que no todos acuden a 
la maestra para dilucidar sus dudas: ¿por qué? Puede ser que la estra- 
tegia de los niños sea observar a la maestra trabajando y corrigiendo a 
otro niños, mas, cuando se interrogó a algunos niños ya mayores (10 a 
12 años) sobre este punto, respondieron que no poder leer y escribir es 
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“p“inkay” (una vergúenza) y que por vergúenza no se acercaban a la 
maestra. Comportamiento que contribuye a la producción o repro- 
ducción de la desigualdad en los aprendizajes: el que más ayuda y 
apoyo necesita de la maestra recurre menos a ella para conseguirlo, 
mientras que los que menos apoyo requieren recurren más a la maes- 
tra: ¿a qué se debe este sentimiento de vergúenza? Tal vez en parte es 
producto de la práctica docente que diferencia el aula sobre la base de 
los que pueden y los que no pueden; empero, también hay que decir 
que los niños entran a la escuela con un estigma sobre sí (hijos de 
indios analfabetos), el de venir de una sociedad prácticamente anal- 
fabeta, en la que los padres de familia son explícitos en que el que no 
sabe leer y escribir “se deja pisar en la vida”, y que adquirir la compe- 
tencia de la decodificación y un stock de palabras y frases hechas (en 
castellano) significa toda la diferencia en el mundo entre servir sólo 
para el trabajo agrícola o tener la libertad de movimiento. 


3.3.3. Tarpuykurisunpuniñasina (Parece que ya vamos a sembrar) 
(Qillgakamana 3: 16) 


Se trata de una lámina-índice que puede permitir planificar y 
proyectar. Veamos cuáles son las características de trabajo de la maes- 
tra. La lámina está conformada de una especie de índice, 
Tarpuykurikusunpuniñasina: 


e  Imatatag kay phatmapi ruwasunri? (Qué haremos en ...) 
e  Saparaphita rikuspa ñauwparirinachik (Viendo cada dibujo nos adelantemos) 


+ Unay tarpuymanta yachakusunchik (Conoceremos de la antigua forma de 
sembrar) 


e  Jukwillayta qillgayta yachagasunchik (Aprenderemos hacer un cuestionario) 


e  Kunan tarpuymanta yachakusunchik (Conoceremos de la actual forma de 
siembra) 


e  Jawariyta ñawirisunchik (... leeremos) 
e  Tarpuy pacha takiyta takirisunchik (La canción de la siembra cantaremos) 
e  Jayk'ag tarpunata yachakusunchik (Sabremos cuando se siembra) 


e  Llagtanchikpa puquykunanmanta rimarisunchik (Hablaremos de los produc- 
tos de nuestra tierra) 
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Tarpuykurikusunpuniñasina” 


EE ¿Imatataq kay phatmapi ruwasunri? 
¡| EE Sapa raphita rikuspa ñawparirinachik. 





Cray arpa 

















- Kunan tarpuymanta yachakusunchik. y 


Ez, e >, f 
Y IZ AN 











* Tarpuy pacha takiyta takirisunchik. ) 


Ze, da 
y 





Kaq tarpunata yac 











E ¿Imaraykutaq kay tukuy rimaykunaga kikinkamalla tukuchankuri? 
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Como ya es costumbre, comienzan por leer el título (una pala- 
bra larga). Pocos leen en voz alta, mirando el silabario al fondo del 
aula, y la maestra les amenaza con no salir al recreo si no leen. Luego, 
escribe el título en la pizarra y lee conjuntamente con los niños: 


M: “A ver liyisunchis kay pata kantupi intiritu kashan Aver, vamos a leer aquí arriba 
chay pata kantupi [todos se callan y miran la pizarra]. al costado. 
Uyarimuwaychis kay intiruta riqsinkichis ichari?, kay Óigame, a ver Todos conocen, 


imamantatag a ver?” ¿no? ¿De qué es esto? 

A: “Tarpu” Siembra 

M: “Kay, kay imaynantatag a ver [se pone a escribir Esto, esto ¿de qué es, a ver, 

en la pizarra] kayri” (descompone el título en esto? 

sílabas y apunta) 

A: “Tar-puy-ri-ku-su-ni-ña” Tar-puy-ri-ku-su-ni-ña 

M: “A ver watigmanta intiritu kunan liyisunchis” A ver, de nuevo vamos a leer 
todo en uno ahora 

De “E Tarrr... 

M: “Ya intirunta” Ya todo 

(Leen sin descomponer en sílabas incluyendo 

punisñasina) 

M: “Ima nintag chayri? Tarpuykurisunpuniñasina ¿Qué dice ahí? (lee toda la pala- 

nin ichari”. bra) “tarpuykurisunpuniñasina, 
¿no ve”? 
Es una trabalengua, dice la 
maestra. 


La continuación de la clase se consagra a la lectura de las otras 
frases de la lámina, en voz alta e individualmente, cumpliendo así los 
cuatro o cinco pasos de su rutina. Lo que sigue ilustra la lectura silábica 
de las palabras y frases del módulo. Nieves (buena decodificadora) 
comienza a leer “imatag” en voz alta. La maestra la corrige, “imatatag” 
(se trata de la pregunta: ¿Imatatag kay phatmapi ruwasunri?). Repite 
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“imatatag” (silencio). “Phatmi”, “ruwasun” (silencio), “chu”, “saaa-paa- 
raaa” (silencio) “phi”*. La maestra le corrige. “Raphi”, “rikuspaña”, 


15 En general, los errores que cometen sugieren que corresponden a hipótesis de 


predictibilidad que vienen de sus intuiciones sintácticas como hablantes nativos del 
quechua, dando la impresión que la escritura del quechua en el módulo difiere del 
uso local, por ejemplo, imataq por imatatag. 

18 La normalización y la arcaización de la lengua no facilitan el proceso de aprendizaje 
de la lectoescritura para niños quechua hablantes. Es algo paradójico dado que la 
Reforma Educativa pretenda fundamentar los módulos en los conocimientos previos 
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silencio, “ri, ri” (silencio), “uña”, “tarpu-manta ya-cha-ku-sun”. La maes- 
tra precisa: “unay ichari? tarpuymanta yachakusunchik” (unay, no es 
verdad, vamos a aprender de la siembra en el pasado). Los niños tra- 
tan de leer Q1l!-ga-ta yaaa-cha-qa-ku (silencio). La maestra corrige “wa”, 
un alumno dice: “gha, qhawariy”, lee: “¡a-wa-riy, ñawi-ri-sun llaaagtan- 
chiik-pa puuu-qu-kuuu-kuna-manta rimari-sun ma”. Ella repite: “ima, 
ima-raaa-kuuu-tag”, y corrigiendo dice: “imaraykutag”, y Nieves repite 
tras la maestra, imaraykutag. En muchos casos, es la maestra que logra 
leer y los niños repiten. Sus correcciones se centran en una lectura 
fluida de la palabra, la oración o el énfasis en las letras que los niños 
obvian. Los niños tienen dificultad con “puy” de “tarpuy”, “ray” de 
“imaraykutag”. La segmentación de las sílabas “ay”-"1y”-“uy” no les 
facilita la lectura. Estas dificultades ya son conocidas por la maestra y, 
sin embargo, sigue utilizando dicha segmentación silábica de pala- 
bras complejas como un mecanismo de evaluación y reclama que las 
oraciones son difíciles de leer. La lectura de palabras sílaba por sílaba 
se reitera, a tal punto, que produce una frustración en los niños; por 
ejemplo, la niña Angélica llegó a rayar todo su cuaderno y se pintó la 
cara con un marcador rosado, sus compañeros comentaban que An- 
gélica se estaba enloqueciendo (lukiyashan)”. 


Esta situación es aún más delicada por estar vinculada a la dis- 
criminación y la vergúenza de “no poder”. En eso, los módulos no 
representan un recurso que facilite el aprendizaje, sobre todo si se re- 
fiere a las palabras desconocidas, ante las cuales incluso los buenos 
decodificadores enfrentan dificultades y comienzan a memorizar las 
palabras y los “trozos” del silabario (phat-ma, llag-ta); y esto sabiendo 
que los textos del módulo no se prestan a la descomposición silábica, 
como el texto Muju. ¿Es que la lengua quechua se presta a la descom- 
posición silabica presentada en el texto Muju? O bien: ¿es que el texto 
Muju fue producto de la transferencia de la lógica cognoscitiva del 
castellano? Se observó que las orientaciones gramaticales de los niños 
(su conocimiento previo), que facilitarían la predecibilidad de las 


de los niños, en lo que tiene sentido para ellos. Este léxico desconocido dificulta el 
acceso al significado que, como se sabe, orienta la lectura de los niños y refuerza la 
lectoescritura como un simple ejercicio de decodificación. 

Y Unos días antes, la investigadora le dio una misa de salud a esta niña 
convirtiéndose en su madrina. Es muy posible que la presencia de la investigadora 
haya contribuido a este comportamiento. 
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oraciones, no siempre coinciden con las estructuras dispuestas en el 
módulo. Esto requiere de más investigación en el futuro. El año esco- 
lar llega a su fin, la maestra pide “leer” algo imposible para la mayoría 
de los alumnos: recuérdese que sólo 8 de 27 pueden decodificar. Algu- 
nos se resisten a participar abiertamente, otros participan sin poder y, 
al final del día, lloran ante su fracaso; y otras aún (Angélica) directa- 
mente asumen un comportamiento llamado “loquear”. La niña “enlo- 
quecida” se autoaniquila de alguna manera, destruyendo su precaria 
producción simbólica a lo largo del año. Estos comportamientos de 
silencio, desafío, llanto, “locura” son indicativos del conflicto pedagó- 
gico al interior del aula, e incluso de su fracaso, pues al final de cuentas, 
si existe alguna validez y éxito del modelo curricular, es en la medida 
que se plasma “positivamente” en la experiencia de los sujetos, esto 
es, los niños pisileños. Este conflicto y confrontación es fruto del en- 
cuentro de dos modelos de socialización al conocimiento y la 
lectoescritura, de estructuras y discursos que atraviesan la práctica 
docente que se encarnan en la vida cotidiana de los niños. 


3.4. Conclusiones al uso del Módulo 


La Reforma Educativa ha planteado el módulo de Lenguaje con 
un enfoque por géneros textuales, constructivista y comunicativo, y 
no tanto a partir de la corriente constructivista relacionada a la psico- 
logía genética. El planteamiento del significado de la lengua está 
inserto en una visión semiótica y de la lógica comunicativa más am- 
plia. Por ello, ni la escritura ni la lectura se restringen a la estructura 
puramente lingúística, sino incluyen el contexto de enunciación que 
nos remite a convenciones culturales y relaciones sociales que 
estructuran los contextos. Presupone que los niños deben familiari- 
zarse con géneros discursivos o textuales mediante las “claves de 
lectura” (contexto textual, situación comunicativa, tipo de texto y otras) 
conduciendo así al desarrollo de competencias comunicativas reque- 
ridas en situaciones concretas. 


Este modelo de desarrollo de la lectoescritura propuso la estra- 
tegia del “proyecto” para su enseñanza, la que haría del niño un sujeto 
activo, que participa y coopera, que colabora. Como se ha mostrado, 
separar el enfoque de alfabetización de esta pedagogía de proyectos 
ha traído consigo consecuencias inesperadas: 
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. No se articula el aula como un grupo de personas que se han 
trazado objetivos comunes en torno a los cuales trabajar, al con- 
trario, las relaciones sociales se mantienen fragmentadas y la 
instrucción individualizada. 


. La maestra retiene todo el poder y control sobre el avance 
programático, la selección de láminas y las actividades a reali- 
zarse dentro y fuera del aula. 


. El módulo se transforma en un texto escolar cualquiera mediante 
el uso de pronombres propios, tercera persona singular y plural 
(pay, paykuna, warmi, qhari, escueleros), distanciando al niño de la 
lámina en vez de articular la identificación entre el niño y la 
lámina mediante el plural inclusivo —sunchik—, distanciándo- 
se a su vez la maestra del grupo. La actividad áulica queda sujeta 
a una autoridad exterior; el maestro y el niño cumplen un pro- 
grama en lugar de apropiárselo, de ese modo ellos transan una 
realidad cotidiana sin convicción. 


. Se reproduce una visión positivista y fragmentada del conoci- 
miento característico, muy afín al enfoque curricular seriado. 
La construcción de “conocimientos” queda fuera del control de 
los sujetos-niños. 


Por otro lado, el nuevo enfoque incorpora las “estrategias” de 
lectoescritura con las cuales entran a la escuela los niños como pro- 
ducto de sus experiencias previas en y con textos escritos'*. Al respecto, 


18 Heath nota que la socialización a la escritura en el hogar varía de acuerdo a la 
clase social (1983). En una sociedad letrada y textuada donde existen contextos, 
situaciones, tipos de textos, socializar al niño a reconocer estos elementos es más 
fácil, pero dentro de una comunidad donde el contexto se restringe al sindicato y el 
tipo de texto al acta o las listas (no en lengua nativa), este tipo de socialización a la 
lectoescritura es una socialización simultánea a una sociedad y cultura letrada y 
textuada. Establecer el contexto, la situación y el tipo de texto no es evidente para un 
niño que no viene de una cultura letrada y textuada. Así, en referencia a las 
situaciones que se plantean en el módulo, por ejemplo, que una madre de familia 
cocine para luego escribir una receta, ¿serán significativas para el alumno, sabiendo 
que nadie —en este caso— tiene libros de recetas en sus casas, que nadie cocina con 
una receta a la mano? En el segundo módulo se plantea, para poner otro ejemplo, 
mandar una nota a los padres de familia para que asistan a una exposición de aula, 
empero hemos visto en Cororo que la comunicación vía los niños no tiene 
necesariamente resultados positivos. Entonces, ¿cómo socializar a los niños a estas 
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los niños pisileños entran a la escuela con un bagaje mínimo, saben 
que existen letras, pero no pueden identificarlas, no saben que se lee 
de izquierda a derecha o de arriba a abajo; algo que los niños en socie- 
dades letradas saben al entrar a la escuela y hasta pueden predecir el 
nombre de la marca en un tubo de dentífrico o caja de cereales”. En 
este caso, la escuela y la instrucción de la maestra es determinante. 
Ella es el único referente que tienen en el aula y ésta es el único espa- 
cio donde leerán y escribirán, dado que el texto Muju y los módulos 
son los únicos “textos” que tendrán a su alcance. Es evidente que la 
ideología de alfabetización de la maestra deriva de la enseñanza con 
las palabras normales centrada en la decodificación silábica, que en este 
caso con el módulo sigue la secuencia siguiente: 1) “lectura” de imá- 
genes, 2) aplicación de las preguntas escritas en el módulo, 3) dibujo 
de objetos asociados al contenido de la lámina, 4) escritura de los nom- 
bres de los objetos, y 5) evaluación. El material mismo, como el módulo, 
no parece ser atractivo para los niños. Ellos dicen: “chica millay” (ho- 
rrible, abominable) porque “ancha litralla” (tiene demasiadas letras, 
palabras con muchas letras) y prefieren el texto Muju. Uno de los 
maestros dijo que “el módulo los marea, los confunde”. 


En cuanto a las dificultades de enseñanza de lectura y escritura 
como tal, parece que el desarrollo de la conciencia fonológica con el 
texto Muju está dificultando el aprendizaje de la lectoescritura pro- 
puesta, porque la maestra recurre a la descomposición silábica y no a 
la linguística oracional y la “microestructura” de las palabras prove- 
niente de la lingúística textual (Jolibert 1993; 1994; Van Dijk 2001a; 
2001b), que tomaría en cuenta los sufijos para desarrollar la concien- 
cia fonológica. Lamentablemente, la Guía no provee suficiente 
información en torno a las “microestructuras” de las palabras. Se le 


claves de lectura, cuando no existen las convenciones culturales en la sociedad local 
que las puedan sustentar?, ¿cómo socializar el niño al entendimiento que la escritura 
tiene una función social y comunicativa, usos reales en contextos reales, cuando 
estos contextos, situaciones, tipos de textos, no existen fuera de la escuela o al menos 
no en el contexto inmediato del niño? 

2. Los pisileños tienen la costumbre de llevar a sus hijos a ver la entrada en Tarabuco 
para la fiesta de Rosario. En una de estas ocasiones, uno de los niños preguntó a su 
padre sobre las siglas pintadas de los partidos políticos. Éste no le contestó y cuando 
otros intervinieron tratando de explicarle lo que eran, el padre de familia se asombró 
mucho, lo cual sugiere que no existe la costumbre de hablar sobre la escritura u otros 
signos gráficos entre padres de familia y niños. 
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exige al niño que “lea” sin poner a su alcance recursos adecuados 
para hacerlo. Lo niños rurales del presente estudio tienen pocos tipos 
de textos delante suyo. Por un lado, palabras —nombres: mama, tata; 
sílabas: ma, mi, mu, te, ti, tu— y, por el otro, oraciones —Tata wakata 
watan; en el módulo: Chayjina tukukuynillanwantag wak simikunata 
mask ariy; canciones, instrucciones y otras—. No se ha observado que 
la maestra haga sesiones de lectura sistemática poniendo en juego las 
siete claves de lectura y los cinco momentos de lectura sistemática 
que la Guía Didáctica de Lenguaje propone. No utiliza los íconos y 
las imágenes para facilitar la comprensión de la actividad a llevarse a 
cabo; les hace leer lo escrito palabra por palabra, enfocándose en síla- 
bas e identificación de las imágenes. 


En cuanto a la escritura, los ejercicios propuestos reproducen el 
método de palabras normales, aislando las palabras como “mano”, 
“cabeza” y otras, exigiendo lo que es correcto, extrayendo del ámbito 
semántico “quién soy” (Modulo 1). En ese sentido, el no-aprendizaje 
de los niños es más producto de la práctica docente que de la capaci- 
dad de los niños, pero también del material proporcionado (módulo) 
porque no esclarece las estrategias que estarían en juego para el desa- 
rrollo de la conciencia fonológica, cuyo resultado es que los niños se 
han socializado a buscar sílabas y no significados. En la escritura tam- 
poco se plantea una “estrategia comunicativa” como producción de 
textos reales y eficaces. Relacionado al desarrollo de la conciencia 
fonológica el módulo se centra en nombres propios / sustantivos aso- 
ciados a contextos significativos, pero explicita el aprendizaje de 
morfemas y sufijos (como los cognados: q, pag, wan, pi, manta, verbales, 
y, nka) que son la base de la estructura morfosintáctica y que permiti- 
ría articular el discurso. En suma, la enseñanza de lectura y escritura 
no ha superado su situación inicial; si bien el nuevo discurso pedagó- 
gico afín al lenguaje global o integral parece ser interesante para 
cuestionar la lectoescritura como destreza o técnica, no llena el vacío 
que deja la interrogante de las maestras cómo enseñar a “leer” y a 
“escribir”, pues los módulos pueden ser útiles, pero para niños que 
ya tienen una iniciación en lectura y escritura. 


A primera vista, el módulo ha incorporado la “cultura” de los 
niños, pero en realidad se trata de una selección de temas que no sabe- 
mos hasta qué punto se anclan en la experiencia de ellos y son realmente 
de su interés. ¿En qué consiste la cultura infantil en las zonas quechuas 
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de Bolivia?; ¿realmente les interesa el tejido? Lo más seguro es que se 
reproducen relaciones de poder dentro del marco de un discurso 
multiculturalista, porque se están definiendo tópicos de conversación 
e interrogantes fuera del contexto real de las expectativas de los ni- 
ños. Ellos siguen siendo objeto de la cultura de los adultos; no sólo de 
su medio, sino de otros. En el aula observada no existe ningún espa- 
cio donde los niños puedan hablar libremente sobre algo que sea 
realmente de interés para ellos, como podría ser los turkus (panes en 
formas de animales) que hicieron para Todos Santos o la fiesta de 
Rosario en Tarabuco. Es que una de las formas en que los adultos 
ejercen control sobre los niños en el contexto doméstico, los centros 
iniciales O la escuela, es precisamente seleccionando los tópicos de 
conversación con preguntas. 


Como hemos visto la maestra hace preguntas en torno a la ima- 
gen (Qillgakamana 3: 3), pasando por alto la función de los íconos. Para 
establecer el “contenido” de la imagen hace preguntas cerradas que 
exigen una respuesta de información factual del texto, a las cuales 
dan respuestas elípticas de una palabra. Sucedió lo mismo cuando la 
maestra interrogó sobre la lámina de la siembra. Las niñas contesta- 
ron “pelo papa”, pero fueron obligadas a precisar porque se estaba 
hablando de la siembra, restringiendo de este manera lo que los alum- 
nos pueden contestar o no. La imagen y las preguntas recomendadas 
definen y circunscriben lo que es legítimo hablar en el aula y no se da 
lugar a la libre expresión del alumno y al desarrollo de la oralidad. 
No se sabe si esto se debe a la estructura de participación, en la que la 
maestra hace hablar a los alumnos mediante preguntas (en el hogar, 
los padres de familia no mantienen un rígido control sobre los tópicos 
de las conversaciones y los niños participan libremente definiendo 
los tópicos de conversación) o bajo la guía de preguntas abiertas como: 
“imayna risunki?” (¿cómo te ha ido?). En todo caso, no hay desarrollo 
de la oralidad del niño, es más la apertura del espacio de la oralidad 
acarrea conflictos en torno a los entendimientos del mundo porque se 
carece de un stock de conocimientos compartidos entre los alumnos y la 
maestra (por ejemplo, ¿qué se entiende por tarpuy?, 0, ¿cómo se en- 
tiende la distinción entre hacer jugando o jugar haciendo vs el trabajo 
propiamente?). 


CONCLUSIONES 
Micropolíticas escolares, 


conocimiento y sujetos 


El desafío de esta investigación se generó en la trama de los 
cambios que el país se impuso desarrollar desde hace más de diez 
años en la dinámica del campo escolar, lo que afectó las reglas del 
juego, el discurso, la posición de los agentes, los centros de decisión 
administrativa y gestión y las prácticas escolares centradas en el niño. 
En términos generales, estos cambios no enfrentaron argumentos se- 
rios para frenarlos. Se habla más bien de “consenso”. La cuestión es 
saber el sentido de este “consenso” y la emergencia de sus “nuevos” 
componentes. ¿Cómo pensar el “consenso” en un país tan diferencia- 
do como es Bolivia?; ¿qué significa el hecho que en la década de los 
años 90 el niño venga a la palestra de la acción escolar, dejando en los 
lindes al maestro y los conocimientos, antiguos cómplices de la es- 
cuela tradicional?; ¿por qué centrarse en las competencias y no tanto 
en los conocimientos? Encaramos estas y otras interrogantes bajo el 
postulado de que los modelos pedagógicos son constitutivos de las 
relaciones sociales diferenciadas y no son transparentes; las relacio- 
nes sociales se estructuran según los campos sociales o su intersección. 
De esta manera, las prácticas escolares son estructural y 
genealógicamente diferenciadas; por ello las prácticas escolares áulicas 
no pueden explicarse únicamente por el proceso interactivo maestro- 
alumno, se tienen que enmarcar dentro de la dinámica de variables 
más estructurales. Fue considerado como primer paso heurístico el 
nivel organizacional de la escuela, pues los conocimientos escolares 
no pueden asimilarse a lo que el maestro y el alumno “creen” en su 
interacción, ni a los “procesos mentales” de los agentes, porque im- 
plican procesos sociales e históricos más amplios de selección y 
organización, descontextualización y recontextualización cognoscitiva. 
La escuela como objeto empírico o como categoría de análisis evoca 
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un espacio social y pedagógico inmerso en la trama de las relaciones 
sociales que van más allá del funcionamiento organizacional, empe- 
ro, al mismo tiempo mantiene su especificidad interna propia. De 
esta manera, la escuela no puede ser tratada como simple “reflejo” 
de las relaciones de clase o de la división del trabajo, aunque a tra- 
vés de diversos mecanismos estas variables influyen en el trabajo 
escolar. En esto, los estudios sobre las organizaciones sociales y es- 
colares han sido útiles porque permiten tomar en cuenta los 
componentes internos en su autonomía, relativa, pero intrínsecamen- 
te relacionada con el contexto. 


Por otro lado, las reformas educacionales siempre han buscado 
su “público objeto”. La Reforma Educativa boliviana no ha sido la ex- 
cepción. Su discurso gira en torno a la construcción de niños creativos, 
cooperativos, voluntarios, autónomos, ordenados, que comparten sus 
cosas; O bien, niños indígenas llamados Timuku e Isika (nombres que 
habitualmente ya no se usan en áreas rurales), vestidos con “ropa típi- 
ca” (eufemismo). Los propios niños indígenas se están dando cuenta 
que algunos días de la semana van a la escuela vestidos de “inyitus” 
(indiecitos). Los módulos ofrecen imágenes de niños indígenas investi- 
gadores, inquietos, sabios, que indagan su realidad, averiguan sobre la 
historia de su comunidad. Esta niñez escolar de la Reforma es un 
constructo social e intelectual altamente sofisticado de la niñez rural, ya 
que, como se ha podido ilustrar en este estudio, los niños y su socializa- 
ción permiten pensar otra cosa. Estamos ante un cambio de imágenes 
sociales de los niños rurales: de niños trabajadores —cargando leña, 
por ejemplo— a niños felices, llenos de “autoestima” y hambrientos de 
conocimiento. Este es un aspecto de lo que denominamos la construc- 
ción social y cultural de la niñez; en este caso, a nivel nacional, afín al 
tronco común curricular. Finalmente, los maestros no sólo constituyen 
los agentes imprescindibles del desarrollo escolar, sino representan un 
grupo social y profesional diferenciado con sus propias expectativas 
que influyen en el aprendizaje de los niños, por lo cual es más aconse- 
jable tomarlos en cuenta que ignorarlos. 


Estas construcciones como políticas, esto es, decisiones y accio- 
nes, ingresan a la escuela y al aula como criterios de distinción en la 
práctica escolar. Así, la escuela no sólo homogeneiza creando símbolos, 
íconos, atributos, sino, simultáneamente, distingue y disgrega desde el 
interior del sistema de enseñanza, la escuela, el aula. Algunos ejemplos 
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se dieron con la creación de las escuelas indigenales para los indíge- 
nas, ubicadas en áreas específicas; cabe recordar el debate por la 
ubicación de las primeras escuelas normales rurales y la división de 
la educación rural y urbana en 1955; como actualmente, la ubicación 
de las escuelas primarias con educación intercultural y bilingúe. Es- 
tos datos sugieren que la relación problemática entre “escuela y 
comunidad” es coetánea al discurso del desfase o la no adaptación (la 
escuela no es el lugar donde los niños deban aprender hacer lawa, 
como ven los pisileños). En efecto, la escuela tiene tareas específicas 
que la misma sociedad asigna y el problema de fondo no es la “adap- 
tación de la escuela a la comunidad”, sino la producción del mismo 
desfase, esto es, del proceso mismo de diferenciación social y pedagó- 
gica. Este fue uno de los puntos tratados en este trabajo: es que no se 
puede aprehender la escuela fuera de la trama social de la que es par- 
te e ignorar que los agentes nunca están en la misma posición según 
los campos o la intersección de campos sociales, por tanto tampoco 
adoptan estrategias similares frente a la escuela, o a través de ella, 
frente al mundo social que les rodea: cómo entender el hecho de que 
los campesinos no quieren que en la escuela se haga lawa, sino comi- 
da con fideo o arroz, o bien, que los niños aprendan a “leer y escribir” 
y no a “jugar”, es decir, ellos mismos sitúan la escuela fuera de su 
ámbito social y cultural. ¿Cómo explicar el hecho de que en Cororo 
los comunarios no acepten la educación bilingúe en quechua? Una de 
las respuestas fáciles ha sido recurrir a la noción de “alienación” que 
fue producto de un contexto particular del siglo XVIM y XIX, cuando 
la filosofía de la conciencia estuvo en su auge, cuyo último avatar de 
uso lo encontramos en la vuelta a la etnicidad, “concientizando” a los 
indígenas para que valoren su propia cultura, vistan como ellos son, 
hablen su lengua para hablar como ellos son, practiquen sus fiestas 
para que ellos no dejen de ser lo que ellos son. La cuestión conduce al 
status conceptual y social del asunto. Todo invita a realizar estudios 
minuciosos sobre la producción de los sujetos y dinámicas escolares 
en diversos contextos sociales y culturales. En todo caso, hemos 
planteado que no se trataría de alineación cultural y de desfase 
escuela / comunidad, sino de estrategias de posicionamiento diferen- 
ciado de los agentes en los campos sociales, donde la escuela se 
constituye en un espacio para aprender ciertos tipos de conocimientos 
y competencias que operan como valores y capitales que permiten a 
los agentes posicionarse o reposicionarse en la trama de las relaciones 
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sociales locales o no. En la misma línea, las prácticas áulicas no pue- 
den explicarse en sí mismas o por la interacción maestro y alumno, o 
bien, lo que sucede en el aula no es simple efecto de las decisiones de 
otros niveles. En este punto, el establecimiento como una categoría 
de análisis intermedia permite poner en relieve algunas dificultades 
áulicas, aunque por falta de investigaciones sobre este punto, las con- 
clusiones serán provisorias. 


Así, regresamos a la matriz de intersección entre dimensiones y 
niveles que constituye un proceso complejo de discursos, proyectos y 
prácticas. Hemos privilegiado el análisis de las prácticas escolares, des- 
cribiendo la socialización escolar y en el hogar, entendida como procesos 
de producción de sujetos en los que intervienen conocimientos, prác- 
ticas, valores, lengua y relaciones sociales. Esta problemática se inspira 
en la sociología del currículum, en una corriente más actual de la didác- 
tica y los últimos informes internacionales sobre educación en países 
donde ya desarrollaron diversas reformas'. Permite tomar en cuenta 
el concepto de los conocimientos escolares en sus dimensiones múlti- 
ples, ya que supone un proceso complejo de selección, organización y 
transmisión de conocimientos en la escuela?. Dentro de este ámbito 
hemos privilegiado la enseñanza de la lengua en los primeros años de 
primaria, esto es, los primeros pasos en la lectoescritura o la alfabetiza- 
ción de niños en escuelas rurales de lengua materna quechua. La 
cuestión de la lengua es capital en la formación de los sujetos sociales 
porque es, a la vez, un medio de comunicación social, una base para 
los conocimientos ulteriores y acceso a otras ramas de conocimiento y 
un elemento constituyente de la formación de la identidad social; por 
eso también la lengua está íntimamente ligada a la producción y re- 
producción del poder. Hemos advertido que esta cuestión no ha 
pasado desapercibida en la argumentación para la educación 


' Aunque el fondo teórico está en la teoría de la práctica, la taxonomía social y las 


relaciones de poder (Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Basil Bernstein). 

*  Hemosreiterado que el conocimiento no se puede asimilar a “procesos mentales”, 
ni a “competencias” como el sustituto automático, sin elucidar cada uno de estos 
conceptos. El énfasis en las competencias designa la importancia de las situaciones y 
contextos de uso de los conocimientos; ahora bien, la escuela, tal como funciona hoy, 
no se conjuga con los procesos reales de producción, esto es, del trabajo, ni con la 
vida cotidiana, a menos que se plantee la “desescolarización” de la formación de los 
sujetos a través de la escuela. 
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intercultural bilingúe, pero se ha ubicado principalmente en la dico- 
tomía de las culturas-lenguas nativas-oprimidas versus la 
cultura-lengua castellana urbana-dominante. Además, no explicita el 
hecho de que la enseñanza de la lengua nativa en la escuela va a la 
par con la normalización de esta lengua (en debate desde fines de la 
década de los 70), que implica la institución de la norma linguística 
quechua en el caso estudiado. Así, los módulos en lengua quechua 
están imponiendo una lengua quechua depurada, formalista y, a me- 
nudo, desconocida para los propios quechuahablantes. Conse- 
cuentemente, la entrada de la lengua quechua a la escuela pasa por 
la discriminación de las varias formas de habla quechua y también de 
sus hablantes. Por ello, hemos afirmado que el problema de la ense- 
ñanza no es únicamente de lengua, ni socialmente ni didácticamente. 
La cuestión está en las relaciones sociales que esta sociedad desarrolla, 
porque efectivamente como política ofrece una lengua quechua 
norma que la escuela enseña; ya hemos advertido que los mismos 
campesinos están dándose cuenta de que “no hablan bien” el quechua 
y que sus hijos lo aprenderán en la escuela. De tal manera que, en 
lengua materna o no, la escuela persiste en el camino de instituir nor- 
mas lingúísticas y al mismo tiempo cumplir su función alfabetizadora. 
Lo que está en juego es el modelo de alfabetización y lo que la Refor- 
ma propone es un caso particular. 


Algunos elementos de la política escolar actual: entre el sistema y el 
sujeto 


Política escolar nacional: fragmentación entre lo curricular, lo institucional 
y los niveles 


A partir de la definición de la práctica como la intersección de 
múltiples dimensiones y de niveles, las limitaciones, dificultades e 
incluso contradicciones detectadas en la práctica áulica y escolar no 
son efecto de la interacción maestro / alumnos propiamente dicha; son 
más bien parte constitutiva de las políticas nacionales, en las que se 
pueden mencionar diversos puntos. 


En primer lugar, la política escolar de la Reforma no logra plan- 
tear una visión integral entre las dimensiones curricular e institucional. 
Sus diagnósticos y su propuesta no permiten elucidar el modelo de 
gestión educacional. Asumieron la antigua dicotomía entre lo admi- 
nistrativo y lo académico, cambiando los términos a institucional y 
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curricular, sin llegar a cuestionar ni los modelos de gestión ni su arti- 
culación con lo curricular. Esta poca claridad e interferencia se 
demostró en la coexistencia entre los departamentos de planificación 
y desarrollo institucional y los departamentos del ámbito curricular. 
Los documentos producidos por la Reforma no hacen alusión a la 
dimensión institucional. No plantean la escuela como una estructura 
de poder y de gestión, una organización social y cultural, de normas 
y metas, prácticas. Se hace referencia a la Ley 1565 y sus Reglamentos, 
la Ley de Participación Popular y la Ley de Descentralización o a los 
Manuales de funciones publicados en 1997. En lo curricular se han 
publicado los programas de estudio, las guías didácticas y los módu- 
los. Los textos Dinamización curricular y Organización pedagógica 
elaboran un marco sofisticado para el aspecto curricular, pero igual- 
mente pasan en silencio el aspecto de la gestión institucional. Esta 
situación nos ha permitido hablar de una constelación de normas que 
no integra el modelo de gestión institucional con lo curricular. En las 
escuelas, los directores, los asesores, los maestros y los padres de fa- 
milia no pueden comprender la articulación de estas dos dimensiones. 
Los estudios que hemos presentado muestran las consecuencias, esto 
es, las incongruencias de la propuesta; por ejemplo, los intentos de 
llevar adelante trabajos que prioricen los procesos y la evaluación por 
productos; nivel de la escuela se mostró la “interferencia” del director 
en el trabajo de la maestra de primer grado de Paredón y del asesor 
pedagógico. En suma, la política educacional de los últimos años des- 
cuida la dimensión institucional en favor del aspecto curricular; algo 
paradójico, dado que sus diagnósticos no mostraron en detalle este 
aspecto, por ejemplo, en qué consistía realmente la práctica del uso 
del método de las palabras normales en lectoescritura, propio de la es- 
cuela tradicional. 


En segundo lugar, la anterior observación destaca el paralelis- 
mo entre lo institucional y lo curricular, es más, el privilegio otorgado 
a este último en detrimento de lo institucional. Este hecho tiene con- 
secuencias, pues el desarrollo curricular sin un modelo institucional 
de gestión escolar pertinente corre el riesgo de “fracasar” en sus propó- 
sitos. Peligro que se ilustra en el poco espacio otorgado a los distritos, 
los núcleos y las unidades educativas. Si bien la Ley y sus Reglamentos 
evocan estos niveles de concreción, empero es insuficiente y no garan- 
tiza ni tiene afinidad necesariamente con el currículum planteado. No 
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dar espacio a las unidades educativas y a los directores para que desa- 
rrollen un nuevo enfoque de gestión escolar, ha hecho que en la práctica 
se opere un primer salto de lo nacional al aula; práctica nada desconoci- 
da en el sistema de enseñanza centralista de este país vigente desde 
principios del siglo XX. En efecto, el tronco común curricular y los módu- 
los se han elaborado en las oficinas de la administración central y fueron 
transmitidos a los docentes, es decir, al uso propiamente áulico, en el 
que los diferentes niveles de dirección no se alteraron en nada. No hubo 
participación de las direcciones departamentales, distritales o nuclea- 
res en la gestión de esta concreción curricular. No se dio un espacio 
específico al funcionamiento de las unidades educativas, razón por la 
cual los directores continúan asumiendo sus funciones como “siem- 
pre” lo hicieron; los exámenes de competencia y el concurso de méritos 
no cambian la esencia del trabajo, de esta manera, los únicos responsa- 
bles llegan a ser los maestros. Habría que añadir que el tronco común 
curricular, a pesar de sus limitaciones, sigue siendo el único instrumen- 
to orientador en las escuelas, puesto que las ramas diversificadas aún no 
están elaboradas y, si bien los distritos y los núcleos escolares son ins- 
tancias valiosas para la administración curricular, no logran hacer 
propuestas y se restringen a aplicar el currículo nacional. 


En tercer lugar, existe igualmente un salto en el modelo particular 
de niñez que la Reforma ha planteado y que los maestros deben trabajar 
en contextos diversos sin un apoyo real. Esta situación pedagógica con- 
trasta con la posición otorgada a los maestros en la Reforma, quienes, en 
gran medida, han sido excluidos del proceso de transformación. 


En cuarto lugar, la definición del currículo como selección cul- 
tural y transmisión a las nuevas generaciones no expone contenidos 
sino competencias que, supuestamente, subsumen los conocimientos 
y se definen en situaciones y contextos determinados. Se proponen 
los módulos conceptuados como guías de actividades para los niños y 
corresponden a redes temáticas, empero no se precisan los conteni- 
dos que los maestros deben desarrollar, no hay capacitación y las Guías 
tienen difusión limitada y no se ajustan al perfil del maestro en fun- 
ción, ante todo en áreas rurales donde existe un alto grado de interinos 
o normalistas con formación limitada y poca costumbre de leer. 


En quinto lugar, el maestro sigue siendo un agente importante 
del proceso educativo. No tomar en cuenta su condición y posición 
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en el proceso de enseñanza y aprendizaje, o bien, tratar de sustituirlo 
con la producción de materiales como los textos escolares”, corre el 
riesgo de no sólo dificultar la tarea escolar, sino sobre todo de hacer 
que los niños sean los responsables de su propio fracaso. Ya que en la 
concepción de andamiaje profesoral, el niño es productor de su cono- 
cimiento y en parte autor de su propio destino escolar y social; el 
maestro es el bricoleur que apoya en todo, pero, al mismo tiempo, es el 
tercero excluido. Esta exclusión no es reciente; ya en la década de los 
años 30 se trató de aislarlo con un discurso de neutralidad educativa 
y misional; en la de los 70 se objetó su participación en las reformas 
porque era “técnico”; y hoy, dando prioridad al educando. 


En sexto lugar, el problema de transformación de la escuela ac- 
tual es víctima de la confluencia de diversas corrientes teóricas y 
disciplinas, comúnmente desarrolladas de modo separado y que frente 
a la acción de la Reforma, pocas de ellas se manifiestan con claridad. 
Se expresa que una de las bases teóricas de la Reforma es el 
“constructivismo”, mas hay varios constructivismos y ningún 
constructivismo ha sido capaz de plantear seriamente el problema de 
la gestión escolar. Sospechamos que mientras las concepciones 
curriculares no se articulen con modelos de gestión escolar, las políti- 
cas escolares mantendrán intactos los desfases y la dicotomía entre lo 
curricular y lo administrativo, entre el currículum denominado inte- 
grado y una administración burocrática tradicional que se apoya en el 
cumplimiento del horario y las normas; entre la exigencia de compro- 
miso y trabajo constante del maestro y las decisiones selectivas de la 
administración central. Asimismo, existe la dicotomía entre lo curricular 
y lo económico: ¿cómo se articula la lógica escolar y la lógica económi- 
ca en este país? Un campesino se interroga, no sin razón, para qué sus 
hijos aprenderán el quechua en la escuela, si en la casa aprenden nomás, 
además, cuando terminen la escuela y salgan a lugares donde hablan 
castellano, entonces necesitarán castellano y no quechua. También se 
preguntan por qué sus hijos al cabo del primer año no saben “leer y 
escribir”: la pregunta se refiere a la dimensión del tiempo relacionado 
con lo económico, pues si bien se admite que hay una “etapa” de 


2 Sabemos que en México, ya casi dos décadas atrás, la reforma educativa enfatizó 


la producción de materiales, pero años más tarde se tuvo que admitir que éstos no 
podían sustituir el trabajo docente; los informes más recientes de la OCDE son aún 
más contundentes sobre este punto. 
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“sonsitos” en los niños, no se puede admitir fácilmente que año tras 
año no aprendan a “leer y escribir”. Esta cuestión escapa en parte a los 
maestros porque, según ellos, la Reforma sostiene que el aprendizaje se 
desarrolla según el ritmo de los niños. Algún responsable decía que los 
niños pueden aprender en tres meses o en tres años: ¿qué significa esta 
respuesta técnica, social y políticamente? En el fondo, la interrogante 
concierne al modelo de alfabetización, a la concepción de la lengua, su 
enseñanza y su aprendizaje. Por ejemplo: ¿cómo comprender el hecho 
de que la propuesta se base en el modelo pragmatista, comunicativo y 
textual y se utilice una bibliografía proveniente de lingúistas que traba- 
jaron en Puno, a nuestro entender, con un enfoque distinto? 


En séptimo lugar, la reseña histórica nos permitió constatar cam- 
bios y regularidades en las cuestiones escolares. Por ejemplo, la 
cuestión de “adaptación” entre la escuela y la comunidad ha sido cons- 
tante durante todo el siglo XX. Asimismo, el sistema de enseñanza, 
desde la municipalización de la educación a fines del siglo XIX hasta 
el Código de 1955, ha representado la larga conquista del poder esta- 
tal sobre la escuela; proceso que no hemos interpretado como la 
homogeneización cultural y lingúística a través de la escuela. Hemos 
considerado, más bien, que tempranamente la escuela ha jugado un 
rol de producción y reproducción de diferencias y similitudes. Así, el 
Código de Educación Boliviana de 1955 representa a la vez la divi- 
sión y la centralización del sistema educativo boliviano: curricular e 
institucionalmente. Cabe destacar en lo curricular, que la enseñanza 
de lectoescritura con el método de palabras normales era parte de la 
política escolar estatal desde principios del siglo XX. Por el carácter 
centralista de la educación, los modelos curriculares de primaria de- 
pendían totalmente del Estado y habían evolucionado desde un 
humanismo clásico estetizante (Programas 1912) hasta una tecnolo- 
gía “científicamente” fundamentada (Programas 1976), cuyos agentes 
han cambiado del “ciudadano culto” al “individuo eficiente” y “com- 
petente”. El niño no estuvo totalmente ausente de las políticas 
educacionales, pero figuraba como “imagen” mediada por los adultos. 
Las corrientes de la escuela activa y nueva que priorizaban el rol de los 
niños no se convirtieron en políticas de Estado. De esta manera, la Re- 
forma Educativa de 1994 constituye una novedad a este nivel. Pues 
antes, incluidas las experiencias de Warisata, la educación fue pensada 
por adultos y para adultos. En cuanto a los maestros, las concepciones 
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han transcurrido desde la abnegación y la misión vocacional hasta la 
funcionarización, donde la necesidad se ha hecho virtud; desde el ciu- 
dadano arquetipo hasta un simple empleado o “peón” tal como se 
percibió en Paredón. Finalmente, la concepción de cultura y del conoci- 
miento escolar ha cambiado desde un status consagrado hasta las 
condiciones profanas y desacralizadas, subsumidas en las competen- 
cias, como es el caso de la Reforma. 


Micropolíticas escolares, núcleos y sujeto 


No hay una relación mecánica entre los niveles de análisis. Más 
bien, desde el enfoque de las micropolíticas se ha destacado la fun- 
ción de los conflictos locales y las historias particulares que producen 
las escuelas, las relaciones de fuerza que se establecen entre pueblos y 
comunidades. Si bien las escuelas de áreas rurales pueden verse como 
la “larga mano del poder del Estado” o como un aparato de difusión 
de la “cultura nacional” oprimiendo a las “culturas nativas”, esto no 
indica sino un aspecto específico que hemos denominado el contexto 
institucional, es decir, el cordón por el que la escuela entra en contac- 
to con el sistema nacional y escapa así al control y dominio local. La 
fiscalización de las escuelas privadas rurales es un ejemplo de este 
proceso. Los campesinos y los poderes locales enfrentaron el dilema 
de mantener sus escuelas privadas pagadas, pero con su control res- 
pectivo, o bien, de aceptar la fiscalización para la enseñanza gratuita, 
pero sin ningún control sobre la escuela. Hasta hoy, el sindicato tiene 
limitaciones frente al poder de los maestros que aluden su pertenen- 
cia a otro gremio y a otro sistema de autoridad. Aparte de este contexto 
institucional, existen otros que se refieren a aspectos históricos que 
permiten definir el status de la escuela actual y a las condiciones y 
posiciones sociales de los agentes. Estos elementos permiten compren- 
der la escuela en su inevitable coacción o las determinaciones sociales 
de su contingencia, es decir, su autonomía relativa. Lejos de un razo- 
namiento simple de reproducción social a través de la escuela, hemos 
mostrado sus múltiples contextos y campos con los cuales las escue- 
las rurales interactúan. Aquí retomaremos sólo algunas de las 
conclusiones que permitan comprender la problemática de la prácti- 
ca escolar en sus múltiples variables sociales e históricas. 


Primero, en la relación entre niveles nada permite pensar que 
a nivel local las políticas escolares repliquen los mecanismos, 
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voluntades, intereses, concepciones y discursos del poder central y, a 
la inversa, tampoco hay argumentos para pensar que las lógicas de 
las relaciones sociales locales cambian de naturaleza. Más bien se res- 
tablecen esquemas similares de conflictos, dominación, intereses y 
voluntades diversos. En cierta manera, se produce una homología so- 
cial por niveles, de tal forma que las políticas sociales están condenadas 
al efecto de la parte maldita de las relaciones sociales: aspectos que 
producen la incertidumbre, conflictos hermenéuticos o semánticos, 
no transparencia, etc., que se generan en la intersección de historias 
locales y nacionales y de campos sociales, políticos, educacionales y 
económicos. Así se comprende la evolución social desigual de las co- 
munidades de Pisili, Cororo y (Paredón)*, producto de la historia 
post-Reforma Agraria de 1952, de la política escolar del área rural, 
ante todo, de la educación fundamental campesina, y de la reestruc- 
turación de los poderes locales en sindicatos agrarios, aun cuando la 
génesis de la escuela rural mantiene una regularidad entre la creación 
de escuelas privadas, la fiscalización (según la capacidad de los sindi- 
catos) y las pocas que llegan a ser escuelas centrales. 


Segundo, la escuela está relacionada con un tipo de conocimiento 
que debe enfrentar la “ceguera”. En las tres comunidades encontra- 
mos un discurso similar al respecto. La escuela ofrece un tipo de 
conocimiento que llega a constituirse en algo propio del ser de las 
personas —no es como el dinero, ni como las tierras que pueden esca- 
par al dominio de uno mismo—. Ante la crisis agrícola, el conocimiento 
escolar parece ser la única herencia que les quedará, inextricablemente 
ligada a su cuerpo y su destino, esto es, a su ser que habla, hace, pien- 
sa y siente (phutiy puriy). En la definición de este conocimiento, la 
escuela y los maestros han jugado un rol capital. Por eso, la escuela es 
altamente valorada y se ha tratado de ubicar en el “centro” de la co- 
munidad, si es posible allá donde el poder dominante del patrón lucía 
antes. Así se explica por qué las comunidades rurales lucharon por 
tener su escuela, más allá incluso de la capacidad política del Estado; 
hecho que tiene diversas interpretaciones. Para unos, sería un avance de 
la “cultura nacional” y, para otros, signo de alienación generalizada 


* Ponemos entre paréntesis el caso de Paredón porque, como se vio, no pudimos 


documentar suficientemente la parte histórica y social; aunque las hipótesis 
desarrolladas para el caso de Pisili pueden ser consideradas también para Paredón. 
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pues la escuela representa la vía oficial del Estado dominante. Ninguna 
de estas versiones satisface ya que no permite comprender la dinámica 
escolar en su historia y su proyección, ni considera las relaciones socia- 
les locales donde el saber es un elemento estratégico importante. 


Para los campesinos, la escuela está vinculada a un tipo de sa- 
ber peculiar. El concepto central es el yuyay como una competencia y 
una cualidad que se adquiere en un largo proceso de aprendizaje so- 
cial en el cual la escuela, no es sino un eslabón entre muchos otros; en 
algunos casos no es una condición para llegar a ser uma en el sindica- 
to. La escuela ofrece principalmente el yachay (y amañay) algo más 
ligado a las destrezas como saber “leer” y “escribir”, calcular. Los cam- 
pesinos desde sus primeras reivindicaciones escolares la han visto 
desde este ángulo, para comprender textos jurídicos y poder desen- 
volverse en la ciudad cuando viajan. La escuela, muy pocas veces, se 
ha concebido como la instancia donde se reproducen las culturas ori- 
ginarias; por eso ni los pisileños, ni los cororeños conciben la escuela 
para enseñar a los niños lo que los padres de familia pueden enseñar. 
La escuela tiene la función de enseñar algo diferente (lo que no quiere 
decir que la escuela no pueda enseñar los saberes locales) así les cues- 
te su propio destino. Surge aquí un problema respecto a la propuesta 
de la Reforma Educativa, que trata de reproducir en sus materiales y 
actividades “cosas” de las comunidades rurales, con lo que los 
comunarios no siempre están de acuerdo; pues ellos no ven la escuela 
“tradicional” como “alienante”, más bien la ubican entre sus logros, 
ante todo, desde el punto de vista de sus dirigentes sindicales para 
quienes la obtención de la escuela era, en efecto, una presa de con- 
quista. Así, la escuela entra (nuevamente) en la lógica de poder local. 
Esto es más evidente cuando los conocimientos de la escuela ingresan 
en el orden del valor jerarquizante de los sujetos, esto es, de los nive- 
les formales de escolaridad que sirven de criterios de distinción social. 


Cororo es un ejemplo muy revelador al respecto, donde la es- 
cuela ha llegado a ser el vector principal de distinción social. La 
descripción de las relaciones sociales de esta “comunidad” muestra 
grupos de familias bastante demarcados que otorgan funciones dife- 
rentes a la escuela, usan la escolaridad para establecer las relaciones 
matrimoniales y de compadrazgo. Asimismo, si existe un avance en la 
escolarización, esto no condujo necesariamente a una “igualdad” de 
condiciones, pues las mismas familias dominantes desde la hacienda 
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accedieron a altos grados de escolaridad; se operó lo que hemos de- 
nominado la reconversión de capitales, lo económico (la tierra) en lo 
escolar y cultural. En Pisili, con variantes respecto a Cororo, también 
contribuye a la diferenciación incipiente, redoblando las antiguas di- 
ferencias de género, por ejemplo, reforzando la identidad masculina 
que “anda” (puriy) porque sabe leer y escribir, permite mejorar la ora- 
toria pública y facilita el acceso a las dirigencias sindicales de las 
subcentralías. En suma, los conocimientos escolares son nexos impor- 
tantes con el mundo exterior a la comunidad, pero también factor de 
diferenciación interna. Más allá de ser alienante, la escuela es un es- 
pacio de encuentro y de lucha, una instancia intermedia de transición 
entre el mundo local y la sociedad más amplia, entre la niñez y el 
adulto, por donde transitan los niños para adquirir el yachay (rigsiy, 
amañay) que les permitirá desarrollar a la larga el yuyay. 


Tercero, relacionada con el conocimiento está la cuestión de la 
lengua y la cultura. Constatamos que las escuelas de los núcleos de 
Paredón (Pisili) y Cororo fueron designadas para el programa de trans- 
formación en modalidad de educación bilingúe. Empero, en ninguna 
de las comunidades la enseñanza en quechua y el rescate cultural fue- 
ron cuestiones acuciantes en los últimos años. Cororo fue claro en no 
acatar la determinación de dicho programa. El núcleo de Paredón, en 
cambio, aceptó y lo implementó. Las entrevistas con padres de fami- 
lia de Paredón y de Pisili permiten afirmar que ex-post la enseñanza y 
aprendizaje del quechua en la escuela “no está mal”, así ya pueden 
escribir cartas o actas en quechua, aprender a “hablar bien” o a tradu- 
cir del castellano al quechua. Algunos dirigentes afirman que vistiendo 
como indio y hablando quechua pueden conocer y ser dirigentes de la 
subcentral, e incluso, llegar a la central de Tarabuco. El conocimiento 
ya no es atributo de mestizos (mozos o cholos). Existe una 
demistificación del saber, no obstante que sigue siendo legitimado vía 
la escuela. Esto es notable en los jóvenes dirigentes; sin duda es el efec- 
to del impulso dado por el PEIB, aunque los comunarios aceptaron el 
PEIB no tanto por la enseñanza de la lengua o el rescate cultural, sino 
porque el programa aseguró más niveles de escolaridad para niños y 
niñas. Era un paquete con efectos múltiples, entre ellos la conversión 
de la escuela de Paredón en central de núcleo y la dotación de un direc- 
tor que controle a los maestros. Además, el sindicato comunal de 
Paredón, fragmentado de la subcentralía de Pisili, conformó su propia 
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subcentralía, lo cual fortaleció a la comunidad de Paredón. Estos datos 
sugieren que la aceptación del PEIB no daba tanto por la concientización 
o la revalorización de su propia cultura (raymis y uso de ropa típica), 
sino como parte de las estrategias de desarrollo y de poder. 


Cuarto, en las tres comunidades estudiadas el poder 
estructurante se encuentra en el sindicato agrario, aunque con fuerza 
de “convocatoria” desigual. En Cororo, por ejemplo, tiene dificulta- 
des en la conducción y en mantener la credibilidad. El sindicato 
representa una instancia que concentra varios ejes de valor, conocimiento 
y competencias, como saber diferenciar y homogeneizar, discernir y 
consensuar entre los afiliados. Si bien todos tienen derechos y obliga- 
ciones, no todos llegan a ser miembros de la dirigencia sindical. Se 
establecen criterios y valores para el uma, la cabeza del sindicato. No 
se le exige saber leer y escribir, pero sí asistir a las reuniones, generar 
ideas, escuchar, callar, consensuar, analizar, hablar bien, ser respetuo- 
so con los otros. No es suficiente el yachay, es importante haber llegado 
a un nivel de yuyay que ya no designa aspectos puramente cognitivos 
ni técnicos, sino sociales y simbólicos, porque el uma no sólo enfrenta 
y resuelve problemas políticos en las asambleas, sino también proble- 
mas de vida civil de sus afiliados. El sindicato, al menos en su 
dirigencia, representa un mundo eminentemente masculino. Todos 
los atributos mencionados para el uma o la conducción del poder no 
ofrecen cabida a las mujeres. En Pisili, el sindicato es totalmente el 
ámbito de los varones. En Cororo, las mujeres ocupan la cartera de 
vocales femeninas con funciones destinadas a mujeres; esto empeoró 
aún más con la llegada del Club de Madres que reforzó la separación. 
El sindicato es también un espacio donde se utilizan textos, se escri- 
be, se lee. Las actas son textos comunes al sindicato. 


Quinto, como la gran parte de las áreas rurales, las comunida- 
des estudiadas no constituyen contextos letrados y textuados”. No son 
culturas ágrafas ni iletradas, pero los tipos de textos que circulan y se 
usan son limitados y en castellano: afiches de políticos, almanaques, 
actas, cuadernos viejos y otros. En ese contexto, los niños crecen con 


5 


No nos referimos a “textos” en su sentido amplio, como se sostiene, por ejemplo, 
respecto al mundo andino, el que tendría su propia forma de ver el texto y producir 
sus textos (como los tejidos, por ejemplo) y el que la Reforma Educativa debería 
comprender y de alguna manera adecuar su propuesta. 
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poca familiaridad hacia la alfabetización. Prácticamente no se desa- 
rrolla la alfabetización emergente. Los maestros declaran que los niños 
son inquietos y quieren aprender a “leer” letras, palabras, es decir, 
cumplir “naturalmente” con el primer momento de la alfabetización 
en castellano, pues en quechua el contexto de textos en las familias es 
aún más pobre. Esto implica en su primera fase, el desarrollo de la 
oralidad, tal como indica la propuesta de Jolibert: los niños hablan “na- 
turalmente” de sus quehaceres para luego sentir la necesidad de 
comunicarse por escrito. En contextos letrados y textuados —como 
son los medios sociales urbanos, en particular, de la clase media— 
este proceso emerge tempranamente (puede tomar tiempos variados, 
de tres meses o tres años) en niños de edad preescolar. Sin embargo, 
en contextos rurales —tal como hemos caracterizado— los niños lle- 
gan a la escuela sin el bagaje requerido para comenzar a comprender 
lo que exige la escuela. Aquí, la referencia a los conocimientos previos 
de los niños no parece ser la solución, sobre todo, cuando los puentes 
en el proceso de transición no están establecidos. 


Sexto, la socialización de niños en edad preescolar sigue un pa- 
trón de atributos a la vez similar y diferente. Son similares en familias 
pisileñas y cororeñas, las temporalizaciones de los niños menores a cin- 
co años. La diferencia se establece según grupos específicos de familias. 
Hemos explicitado tres momentos: a) sullu o lat ía wawa (primeros mo- 
mentos de la infancia en que los niños son totalmente dependientes de 
los otros, sólo se mueven); b) wampu o pukllay wawa (desde que comien- 
za a caminar, se pone de pie y anda, juega, pero aún no entiende, no 
habla bien, y no puede cumplir eficientemente en su rol de kamachi); c) 
kamachi se refiere al viraje importante en el que los niños experimentan 
en su habla, entendimiento y pueden cumplir funciones sociales de ser- 
vicio, tareas, mensajeros. Esta etapa es larga (es difícil fijar el fin de 
kamachi); en ella se logra la competencia de “atender” (atindiy) y “pen- 
sar” (yuyay) de manera cada vez más autónoma. La determinación de 
estos momentos permite captar varios elementos que pueden ser útiles 
para pensar en la transición de los niños a la escuela. 


En primer lugar, el proceso de socialización es complejo, impli- 
ca el logro de competencias corpóreas como la capacidad de caminar 
o de articular los fonemas y los vocablos para establecer prácticas 
comunicativas específicas y, paralelamente, asumir ciertas estructu- 
ras de participación, porque socialmente no se permite que los niños 
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sean eternamente niños. En segundo lugar, este proceso complejo va 
en conjunción con la adquisición del yuyay y la capacidad de tratarse 
respetuosamente con los otros, es decir, al saber ser, desarrollado en pa- 
ralelo al yuyay; así a un sunsito no se lo puede castigar o atribuir 
fácilmente alguna culpa (jucha); es que la culpabilidad sólo tiene senti- 
do cuando los niños se dan cuenta. En tercer lugar, los saber hacer como 
yachay (un tipo de conocimiento, amañay), willay (saber rendir cuenta 
de los mensajes, encargos), kamachiy (competencia más genérica de 
cumplir tareas) son criterios de socialización en los niños. Implica un 
tiempo largo y variado y un espacio extendido pues los niños —po- 
cas veces— permanecen en la casa, aunque las familias de maestros / 
as de Cororo están imprimiendo mayor control. Finalmente, la fun- 
ción del adulto aparece básicamente como un apoyo, como un refuerzo 
positivo cuando el niño encuentra dificultades. Este apoyo no consis- 
te en mostrar sistemáticamente cómo el niño debe hacer una cosa, 
más bien está en él la “responsabilidad” de observar cómo el adulto 
logra hacer una cosa; el adulto, dirá simplemente atichkankiña (ya es- 
tás pudiendo) o dirá “no hagas así” (una pedagogía negativa). 


El niño no está regimentado en una estructura espacio-tempo- 
ral, corporal y de habla estricta: por eso la dificultad de “retenerse” 
en un tiempo y espacio áulico en los primeros años de escolaridad; 
por eso también el hecho de comer cuando les “da hambre” (comen 
en el aula a cualquier rato); por eso, finalmente, los niños “hablan lo 
que sea y cuando sea” en la escuela (es decir, “malas palabras”), es 
que en la familia no hay control de tópicos, la estructura de participa- 
ción es menos regulada, no se ha visto que un adulto enseñe 
individualmente o converse especialmente con un niño o los niños. 
Los niños están inmersos en el mundo adulto, empero sin dejar de ser 
niños. Es interesante constatar que en una sociedad jerárquica como 
Pisili no haya un control estricto sobre los niños. Lo cual puede ser 
positivo, mas conduce también al hecho de que los niños tengan ma- 
yores dificultades en lograr ser “buenos alumnos” o “ser educados”, 
calmados, disciplinados, sobre todo cuando se conceptúa que estos 
atributos están en la base del aprendizaje. Otras instancias de sociali- 
zación tales como los CIDI (Pisili y Cororo) y la TV (Cororo), tienen 
alcances y consecuencias diferentes. En Pisili, el CIDI tiene una fun- 
ción de alimentación y preparación a la escuela; en Cororo, en cambio, 
se limita a la alimentación, dejando de lado la preparación al kinder, a 
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la escuela. Además, este espacio no rompe con la lógica doméstica, a 
excepción de las familias de maestros / as donde la formación del niño 
introduce mayores elementos de seguimiento y control. 


Séptimo, los maestros también han cambiado en sus diferentes 
atributos. Sin abordar el punto de la formación inicial de maestros 
(ver Tomo Il), nos limitamos a señalar la posición e imagen del maes- 
tro en las escuelas rurales estudiadas. Desde el punto de vista de las 
familias, las percepciones varían según se trate de escuela seccional o 
central, o mejor, de escuelas grandes ya instituidas y de las pequeñas 
escuelas más recientes. En ese sentido, la hipótesis sostenida es que 
en las escuelas seccionales y pequeñas no hay una distinción entre la 
escuela como institución y los maestros mismos: el maestro es la escuela. 
De modo que el maestro representa algo importante en la concepción 
de la escuela. Ya sabíamos que este maestro rural era polivalente. Esto 
se evidencia mejor en las escuelas seccionales respecto a los de las 
escuelas centrales, pues aquí ya se establece una división del trabajo 
por grados; en cambio en las escuelas seccionales unidocentes, el 
maestro cumple múltiples funciones. En escuelas centrales de largo 
arraigo institucional, como el caso de Cororo, los maestros rurales de 
primaria ya no tienen mucho efecto ante los padres de familia. La 
imagen del maestro es notoriamente desacralizada, principalmente 
cuando alguno de la misma localidad funge de maestro y no aporta 
algo diferente. Los comunarios mantienen contactos muy funcionales 
en cuanto se refiere a aspectos académicos o de comportamiento de 
sus hijos. La situación es diferente en Paredón, donde las fricciones 
son frecuentes entre maestros y comunarios, principalmente con los 
dirigentes. Estos ven que los docentes “no cumplen” con su trabajo. 
Según ellos, los maestros son empleados del Estado y deben cumplir 
con su labor; de esta forma, la desacralización de la profesión docente 
está igualmente en curso, o bien, las relaciones de intercambios co- 
merciales o de compadrazgo se han generalizado, lo cual no modifica 
la tendencia y la escuela pierde el ser lugar de respeto?. 


Octavo, desde el punto de vista de la política nacional, el núcleo 
se define como una instancia de administración curricular, apoyada 


£ Cabe recordar que a Paredón (aunque es núcleo) van maestras interinas, jóvenes 


bachilleres y universitarias. Ellas no logran asimilar las formas del saludo que para los 
comunarios son importantes, por ejemplo, utilizando la expresión “tatay” o “mamay”. 
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además en la historia educacional que se remonta hasta la experien- 
cia de Warisata”. La hipótesis sostenida aquí difiere radicalmente de 
este enfoque historicista. Hemos tratado de mostrar que los núcleos 
son en primer lugar centros de poder a nivel local porque concentran 
privilegios con relación a las seccionales y afectan también a las rela- 
ciones intercomunales. Las escuelas centrales reciben mayor atención 
en materiales (textos, construcción de aulas) y recursos humanos (sólo 
normalistas y con bastantes años de experiencias ingresan a las es- 
cuelas centrales), aseguran los años de escolaridad en todo el nivel 
primario (frecuentemente hasta intermedio), garantizan ítems (es más 
difícil perder un ítem en una escuela central), reciben más visitas por 
parte de las autoridades, hay más control del director hacia los maes- 
tros, etc. Por estas razones, la obtención de la escuela central de núcleo 
es muy cotizada y no está exenta de crear conflictos y marginaciones 
entre escuelas y comunidades, como el caso de Paredón;, el caso de 
Cororo fue coadyuvado por la presencia de la Normal, pero actual- 
mente, la escuela vecina de Morado O'asa está pretendiendo obtener 
la centralía del núcleo. Este conjunto de hechos permite afirmar que 
la escuela es parte de la dinámica de fuerzas en las comunidades; ser 
escuela central o no, marca diferencias. Es difícil hablar de que la es- 
cuela sea foránea a las comunidades (antinomia escuela / comunidad) 
o que sea simplemente una instancia administrativa. La escuela res- 
ponde a diversas expectativas en la trama de relaciones sociales e 
históricas; lo otro es postular la exterioridad entre los dos componen- 
tes, con su corolario de correspondencia o adaptación. 


Noveno, para terminar destaquemos algunos aspectos del con- 
cepto de escuela como organización social y pedagógica. Desde hace 
una década aproximadamente, las investigaciones educativas mos- 
traron que las prácticas áulicas, en muchos casos, eran contingentes 
al “ambiente” de trabajo, a los efectos del funcionamiento de las es- 
cuelas como instituciones, es lo que se denominó efectos de contexto o 
de establecimiento. Entonces, había que poner más atención a este nivel 
como espacio y proceso de socialización. Desde el punto de vista de 
la gestión curricular nacional, el núcleo y las unidades educativas han 


7 En referencia a los primeros núcleos escolares, la referencia a Warisata es muy 


común, aunque, según cierta hipótesis, el primer núcleo funcionó en Caiza “D”, 
dirigido por Raúl Pérez, lo que analizaremos en otro estudio. 
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sido concebidos fundamentalmente como instancias de aplicación del 
currículum nacional y no como producto de las relaciones sociales 
locales, donde sus agentes tienen trayectos, condiciones y expectati- 
vas sociales y profesionales diversos e impiden definir la escuela como 
la instancia de una simple aplicación de los planes nacionales. Las 
tres escuelas estudiadas permiten afirmar que el funcionamiento va- 
ría según sea escuela central o no, como también según el “significado” 
o el “peso” de la escuela en la trama social de su contexto local comu- 
nal. La escuela es contingente a su entorno de manera variable y tiene 
una estructura y funcionamiento particular, por ende también difiere 
en sus efectos a nivel de las prácticas áulicas. Desde el punto de vista 
de las micropolíticas este nivel de análisis es de suma importancia. 
Como unidad social es el encuentro de agentes con trayectos, forma- 
ción y a veces de origen social muy diversos, por tanto nada permite 
pensar a priori que una propuesta curricular una automáticamente 
esfuerzos, intereses y voluntades. Es más, lo primero que provoca son 
discrepancias y reposicionamientos de los agentes ante la Reforma (el 
asesor pedagógico, los módulos). 


Desde el ángulo propiamente curricular, la escuela resulta ser 
una interrelación de tiempos, espacios y relaciones sociales a gestio- 
nar, esto es, pensar en tanto una estructura de poder institucional 
particular. En un sistema burocrático y centralista, la unidad educati- 
va se concibe como una unidad técnica y pedagógica en la que los 
agentes, los tiempos y espacios están predeterminados; en cambio, la 
Reforma pretende dinamizar la escuela a través de la participación 
social (que los padres de familia participen, controlen el trabajo do- 
cente), empero no llega a conceptuar su verdadera dimensión social y 
pedagógica. El resultado es, como hemos dicho, una constelación de 
actividades, decisiones, ideas, entre otras cosas. Esta constelación de 
hechos tiene efectos sobre la práctica áulica: hemos notado la contra- 
dicción y la irresolución en la gestión del tiempo curricular en el aula 
y el tiempo escolar en horas clase; falta de proyección común entre los 
agentes donde el director debe orientar. Si bien en la escuela central 
no faltan aulas y mesas hexagonales, tal como recomienda la Refor- 
ma, esto no es suficiente para desarrollar el currículum de la propuesta. 
El asesor pedagógico, según las observaciones hechas, es un “intru- 
so” que no tiene real asidero ni técnica ni políticamente en la 
conducción de la escuela. El resultado es una cadena de pequeños 
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conflictos irresueltos. La escuela de Cororo muestra cómo una escue- 
la antigua está sumida en su rutina disciplinaria y normativa, donde 
sus agentes evitan los conflictos, se aíslan y tratan de cumplir su fun- 
ción; al respecto hemos hablado de un modelo burocrático de gestión. 
La escuela de Pisili no se estructura normativamente como institu- 
ción (escuela seccional); los maestros juegan un rol importante, sino 
determinante, por tanto, sus relaciones de unidad o de tensión afec- 
tan directamente a la escuela. 


Finalmente, cuando hablamos de la escuela como organización, 
en uno de los componentes tenemos que hablar de sus agentes. El di- 
rector representa la autoridad oficial ante los padres de familia, los 
poderes jerárquicos; “conduce” y “controla” a los maestros. Tal como 
funciona la escuela actual, esta autoridad sigue siendo una pieza cla- 
ve. Las investigaciones internacionales (OCDE 1991: 123-125) han 
mostrado que los directores, dependiendo de sistemas nacionales cen- 
tralizados o no, pueden dinamizar la relación con la “comunidad” y 
orientar el desarrollo curricular. Según las entrevistas con los padres 
de familia de Paredón, el PEIB funcionó “bien” gracias al director que 
era serio, controlaba a los maestros y hacía participar a las juntas. 
Desafortunadamente, hoy, esta pieza clave de la política escolar no 
está apoyada. Por otro lado, la posición del asesor pedagógico es ambi- 
gua dentro del esquema institucional, ante todo porque por tradición 
el director acapara el poder en la escuela. El asesor está prácticamente 
al margen del sistema escolar, así atestan su estadía en la escuela cen- 
tral, sus relaciones con el director, con las maestras y los comunarios. 
No tiene convocatoria de dirección y menos de decisión. Las razones 
son diversas: a) diferendos personales y profesionales (no tiene mejor 
formación o no sabe quechua), b) económicos (diferencia salarial), c) 
sociales (vive mejor o es de origen social diferente). Los maestros, por 
su parte, constituyen los principales miembros de la escuela. Este he- 
cho se ha interpretado, a veces, como una ventaja de la escuela rural 
frente a la urbana. Sostenemos que no es necesariamente así, porque 
implica conjugar la vida profesional y social y así los conflictos son 
mucho más agudos. Los alumnos siguen siendo sujetos y objetos de la 
política escolar. En las tres escuelas se ha visto la exigencia de la disci- 
plina, asistencia, limpieza y vestimenta. Las sanciones varían de una 
escuela a otra. En escuelas como Paredón, las sanciones conciernen a 
las prácticas culturales de los niños, como cantar o contar en quechua 
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(lengua y conocimiento de los niños). El efecto es que el niño puede 
asociar su cultura con la sanción. De esa manera, pretendiendo 
revitalizar la lengua y cultura de los niños se puede generar efectos 
no deseados, a la larga con rechazos más profundos. Con los gobiernos 
escolares, lejos de superar las sanciones se las ha delegado a los alum- 
nos, de tal modo que ciertos niños controlan palo en mano la indisciplina 
de sus compañeros. Esto sugiere, una vez más, que el nivel de las es- 
cuelas no está bien estudiado ni tiene estrategias claras para el cambio: 
una de estas estrategias alternativas al castigo físico es la moralización 
(Paredón). Si los maestros ya no deben sancionar y castigar a los ni- 
ños, la nueva política escolar debe esclarecer cómo se debe conducir las 
relaciones maestro-alumno y qué sentido habría que otorgar a dichas 
relaciones. La Reforma Educativa tendría que operar un desplazamiento 
de una pedagogía visible a una invisible cuyas bases serían las diversas 
estrategias comunicativas, que no son desarrolladas. El director mismo 
no capta cómo conjugar una gestión menos rígida de la escuela y la 
pérdida de autoridad, dado que los maestros no dejan de aprovechar 
el margen de tolerancia que el director les otorga. 


Socialización a la lectoescritura y situaciones y contextos de aprendizaje 


A la luz de las conclusiones ya establecidas, en esta última parte 
centremos el análisis en la práctica escolar a partir de los contextos de 
enseñanza y aprendizaje, es decir, básicamente, del aula. Esta proble- 
mática no se comprende sino dentro de un enfoque curricular, una 
política escolar y las relaciones sociales en las que se desarrollan. Nos 
hemos esforzado en mostrar que el aula es un espacio complejo social 
y pedagógicamente, y logra en ciertos aspectos y momentos una cier- 
ta autonomía, pero en otros muestra que es producto de diversas 
variables institucionales, profesionales, sociales y culturales de los 
maestros y la socialización previa de los niños. El aula es el 
microespacio de enseñanza y aprendizaje constitutivo de las relacio- 
nes de poder asimétricas entre maestro y alumno instituidas por el 
mismo sistema de enseñanza, como violencia simbólica o arbitrarie- 
dad pedagógica. Por su relación al modelo curricular, el aula refleja 
diversas formas de organización y dinámicas de funcionamiento que, 
por otro lado, no están exentas de lo institucional. En el caso que nos 
ocupa, hemos privilegiado las prácticas en torno a las relaciones so- 
ciales y pedagógicas y la enseñanza de lectoescritura. En Cororo nos 
tocó analizar la enseñanza denominada tradicional basada en el uso 
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de libro de texto Alma de niño, con un enfoque curricular seriado. En 
Paredón, con el programa de transformación de la Reforma y un en- 
foque curricular integrado, se ha visto la enseñanza de lectoescritura 
con el módulo en quechua y en el último período del año con el texto 
Muju. En Pisili, se ha profundizado más en esta enseñanza, describien- 
do y analizando primero el uso del texto Muju y luego los módulos. Esta 
variación secuencial de uso del material ya es signo de diversidad de 
expectativas y de políticas escolares. Destaquemos la dinámica de los 
agentes en el aula (el trato diferenciado entre maestra y niños; la distri- 
bución del espacio y los grupos de nivel, el uso del tiempo, por ejemplo, 
los ritmos de aprendizajes y los proyectos), y la práctica de enseñanza 
y aprendizaje de la lectoescritura con los módulos y el texto Muju, 
que en algunos casos incluyó el uso de tarjetas o el silabario. 


En primer lugar, la dinámica áulica —así como la historia de las 
políticas curriculares sugiere y esta investigación la confirma, en tan- 
to organización de conocimientos, estrategias y evaluaciones— está 
íntimamente ligada a las relaciones sociales*?. En ese sentido, se han 
visto las relaciones sociales y pedagógicas en la Reforma actual (Pare- 
dón y Pisili) y en el antiguo modelo (Cororo). En Paredón, la maestra 
(universitaria) parece comprender la propuesta de la Reforma y asu- 
mir las implicaciones del trabajo con el módulo: el aprendizaje activo, 
significativo y participativo, en el que los sujetos son constructores de 
sus propios conocimientos, responsables y cooperativos, donde el 
maestro es un guía, un apoyo y no signo de poder y castigo, y los 
niños son productores de textos. Sin embargo, el postulado del “aula 
abierta” no se cumple porque hay restricción de salidas del aula a 
partir de la dirección y la maestra no comparte su trabajo con sus 
colegas —el currículum integrado supone “trabajo en equipos” por 
parte de los maestros—. Ella insiste en el trato igualitario de los ni- 
ños, en un avance según su ritmo, dejando así mayor opción a que 
ellos puedan cantar o dibujar (actividades que casi diariamente se 


$ Podemos mencionar algunos ejemplos: en Bolivia, la Educación Popular de la 


década de los años 70 ha ido a la par con la idea de participación y concientización, 
ha criticado la enseñanza de la escuela alienante y ha tratado de superar el 
protagonismo del maestro; en Colombia, la Escuela Nueva; las reformas de educación 
secundaria en Francia, Bélgica e Inglaterra a fines de la década de los años 60. Estas 
experiencias y cambios curriculares pretendieron modificar las relaciones sociales de 
poder hacia un sistema más “democrático”, aunque pronto vieron sus límites. 
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realizan en el aula). Esta “libertad otorgada” a los niños en el aula 
exige a la maestra buscar otras estrategias de relacionamiento con 
ellos”, así interviene el gobierno escolar; concepto que fue promocionado 
desde los Programas Escuelas Multigrado y retomado por el PEIB, 
donde tenía por objetivo desarrollar el liderazgo infantil y juvenil e 
introducir desde pequeños el concepto de responsabilidad en los ni- 
ños. Empero, la práctica de esta instancia infantil en el primer curso 
de Paredón se convirtió en un mecanismo mediador de poder entre la 
maestra y los niños. En el marco de la “libertad otorgada” por parte 
de la maestra a los niños, el gobierno escolar funciona como un siste- 
ma compartido de control, ejecutando su acción bajo delaciones, 
amenazas o violencia física. Los miembros del gobierno escolar, en par- 
ticular el niño responsible, está imbuido de valores y juicios morales, 
ya que cualquier acto o dicho “indebido”, no aceptado por la maes- 
tra, es reprendido, como una vergúenza para él. La moral se ha 
constituido en un elemento de autoregulación del niño responsable, 
de sí mismo. Aunque sabemos, por los datos de Pisili y la historia de 
la socialización de los niños (Ariés 1973), que la verguenza (p “inqay) se 
construye social y lentamente, variando en la forma y los tiempos. El 
gobierno escolar representa también el grupo de niños que pueden 
responder académicamente a las expectativas de la maestra. Los ni- 
ños de este gobierno son los mejores decodificadores y cumplen con la 
función de asistencia a la maestra conduciendo las lecturas de las tar- 
jetas en el aula y estableciendo la lista de niños castigados. 


De esta forma, dentro del aula se reproducen relaciones socia- 
les similares a la estructura del poder en el contexto local donde los 
alfabetizados ocupan cargos dirigenciales respecto a los analfabetos. 
Esta relación de poder (saber [escolar] /poder) pone en cuestión la 
estructuración de las relaciones sociales cuya jerarquía se basa en el 
sistema de parentesco o sistemas generacionales. Por otro lado, la di- 
námica áulica tiene que ver con el trato diferenciado y la conformación 
de grupos de nivel o de trabajo. Los “grupos de nivel” planteados por 
la Reforma Educativa se refieren a que los niños “comparten disposi- 
ciones de aprendizaje similares [...], lo que realmente pueden hacer”. 


? Además de crear una cierta ambigiúedad frente a los padres de familia, porque el 


juego o dar la opción a que los niños elijan lo que harán resulta ser algo incomprensible 
o por lo menos les provoca la duda pues, según ellos, los niños aún no estarían en 
condiciones de “trabajar libremente”. 
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La Reforma rechaza que este proceso implique procesos clasificatorios 
(Secretaría Nacional de Educación 1996, Jeroata 1: 3). Por nuestra par- 
te, sostenemos que ellos están imbricados. En Paredón, inicialmente, 
la ocupación del espacio y la estructuración de grupos no respondió a 
ninguna función pedagógica y la maestra no intervino directamente 
(no difiere de Cororo y Pisili). Los grupos se formaron por afinidad 
de parentesco, vecindad o amistad. En el mes de octubre (1997), a suge- 
rencia del asesor, la maestra intervino y conformó los grupos, entre 
los cuales hemos destacado dos: el de las más “atrasaditas” ubicado 
adelante y cerca a la mesa de la maestra (para controlar y no necesaria- 
mente para apoyar), y el del gobierno escolar compuesto por los mejores 
decodificadores. La formación de “grupos de trabajo” (hoy es más 
común esta noción) en la escuela de Pisili no difiere radicalmente de 
Paredón. Más bien, se precisa la diferencia entre lo que el currículum 
propone y la expectativa de la maestra. 


El nuevo currículum centra la actividad pedagógica en el suje- 
to-niño, específicamente, en el “ritmo de aprendizaje” del niño, es 
decir, el tiempo curricular es flexible. En cambio, la maestra ha orga- 
nizado su aula en “grupos de trabajo” según sus expectativas que 
están atravesadas por su habitus profesoral, su visión jerarquizada de 
aprendizaje de lectoescritura que va de lo simple (fonemas, sílabas, 
grafemas) a lo complejo (oraciones y textos). Esto no corresponde al 
nuevo enfoque de alfabetización, ni a las competencias a lograr con 
los módulos. La maestra se ha centrado en la decodificación y el apren- 
dizaje del niño de acuerdo a la “etapa de desarrollo”, esto es, edad. 
Sus criterios son entonces la edad y la competencia en la decodificación: 
entre los “rápidos” (pueden decodificar), los “regulares” (pueden 
nomás) y los “duros” (no pueden decodificar). Además, los grupos 
no cumplen una función pedagógica: a) la maestra no planifica el avan- 
ce curricular de acuerdo a las “necesidades” de cada grupo, sino 
avanza al ritmo de un “grupo de referencia” (Erickson en Wittrock 
1989), en este caso, el grupo de los “buenos decodificadores”; b) la 
política de apoyo al alumno se ha convertido en un mecanismo de 
control, resulta difícil sostener que un minuto de presencia con un 
alumno sea un apoyo pedagógico eficaz; c) se ha detectado un trato 
diferencial negativo hacia los alumnos en el grupo de los “regulares” 
y los “duros” en las rutinas de lectoescritura. Estos resultados no di- 
fieren de lo que otros investigadores (Cazden, Collins, Gumperz) ya 
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habían destacado. Se ha argúido que la diferenciación entre niveles de 
lectura (buenos y malos lectores) no hace más que agudizar las dife- 
rencias entre los grupos (Collins en Cook-Gumperz 1988), por el tipo 
de correcciones que hace la maestra a cada grupo: correcciones de pro- 
nunciación a los “malos lectores” y correcciones a nivel semántico y 
sintáctico a los “buenos lectores”. El esfuerzo de la maestra de Pisili 
gira en torno a la decodificacion con los grupos, donde también se 
ha detectado el “trato diferencial negativo” hacia los “malos 
decodificadores” con: a) gestos sutiles, como un pequeño cambio en el 
tono de la voz; b) gestos proxémicos, como acercarse al alumno gene- 
rando inseguridad en él; c) dar un poco más de tiempo a los rápidos 
que a los regulares y duros; d) correcciones inmediatas (fonéticas, 
caligráficas) a los regulares y duros, llevando a lo que se ha denomina- 
do la “dependencia instruccional” (Cazden 1991: 99), esto es, los malos 
decodificadores no “leen” sin mirar constantemente a la maestra es- 
perando su aprobación (Cororo y Paredón) mientras que los buenos 
decodificadores no miran a la maestra e incluso si se equivocan. Final- 
mente, el avance entre el mes de agosto y noviembre no demostró 
que los malos decodificadores hayan mejorado respecto a los buenos 
decodificadores. Entonces: ¿cuál sería el sentido de enseñanza por 
“grupos de nivel”? ¿Es posible una pedagogía diferenciada, en un 
contexto diferenciado y no igualitario, con un trato equitativo a todos 
los niños? (Coll et al. 1996; Cazden 1991). Una solución parcial a la 
diferenciación entre niveles consiste en la inculcación de una disposi- 
ción moral en el niño. En Paredón, la maestra ha hecho de la moral su 
arma principal. Empero, esta idea está atravesada por el sistema cla- 
sificatorio que la misma maestra establece: “los que pueden” y “los 
que no pueden”. Cabe recordar que la relación entre alumnos es por 
lo general competitiva entre “los que pueden” y no cooperan a “los 
que no pueden”. Los malos decodificadores, por su parte, no tienen 
simplemente recursos a su alcance para hacerlo y asumen comporta- 
mientos más indisciplinados y se delatan con mayor frecuencia ante 
la maestra. Más bien se ha visto alguna cooperación entre los co-resi- 
dentes emparentados por zonas o ranchos. 


Esta competitividad va más allá de la práctica docente, tras- 
ciende al ámbito doméstico, pues en la casa los niños siempre juegan a 
ser “mejor” o “ganar” en la dinámica entre pares que está marcada por 
la jerarquía etárea. Esto sugiere que en lugar de negar los procesos 
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clasificatorios en el aula, debería preguntarse: ¿cuáles han de ser los 
criterios de organización de los grupos de trabajo al interior del aula?, 
sabiendo que “poder” o “no poder” hacer una cosa, no es más que uno 
de los criterios. Aquí el maestro juega un rol importante, aun cuando se 
enfatiza el discurso oficial sobre el rol protagónico del niño en la cons- 
trucción de sus aprendizajes y la conformación de los grupos de nivel. 
El riesgo es, como dijimos, que el niño se convierta en la pieza clave de 
su propia diferenciación y de su mismo fracaso, dado que se afirma 
que los grupos de nivel son producto de su misma “agentividad”; de 
modo que el “no aprendizaje” sea atribuido al ritmo de aprendizaje de 
los mismos niños. Es más, si se parte de los criterios específicos de los 
niños, los grupos de nivel corren el peligro de “naturalizar” los proce- 
sos sociales como procesos cognitivos (conocimientos previos); o, a la 
inversa, que los procesos cognitivos de los niños sean signo de su cul- 
tura y medio social. ¿Se puede hablar de ritmos de aprendizaje del niño 
cuando existen prácticas de trato diferencial negativo al interior del 
aula? Se puede atribuir todo el peso de diferenciación al niño, cuando 
en realidad existen una serie de reglas, agentes y otros elementos que 
intervienen en el proceso clasificatorio? Aquí urge replantear (nueva- 
mente) el concepto de expectativas del maestro. En el fondo, la cuestión 
no sólo es pedagógica o social, sino igualmente, epistemológica: cómo 
hacer que la taxonomía de grupos de nivel sea únicamente pedagógi- 
ca y no tenga otros efectos, ni responda a otros criterios que no sean 
relativos a la capacidad y los niveles de aprendizaje. Cómo conjugar la 
temporalización del aprendizaje, los ritmos de aprendizaje como va- 
riables internas a los aprendizajes y los proyectos pedagógicos de aula 
que, en cierta forma, exteriorizan el tiempo. 


En segundo lugar, sin buscar la correspondencia entre la socia- 
lización escolar y la socialización doméstica de los niños, podemos 
resaltar algunos puntos. Por la experiencia histórica de la escuela en 
las comunidades (más de 30 años), los comunarios no tienen otro re- 
ferente de escolaridad, de lectoescritura, de relaciones maestro y 
alumno que el sistema denominado tradicional, caracterizado por la 
imagen de un maestro serio que se hace respetar con los niños, que al 
mismo tiempo infunde respeto y cariño. El maestro tiene una posi- 
ción ambigua entre el temor y rigor por un lado y, el cariño y la 
paciencia, por el otro. La función escolar se restringe a la alfabetiza- 
ción rudimentaria y la aritmética elemental; excepto en Cororo, para 
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el grupo de profesionales con mayor grado de escolaridad. En cuando 
a la lectoescritura, los padres de familia están socializados al saber leer y 
escribir que básicamente consiste en decodificar sílaba por sílaba las 
palabras, producto de su propia escolarización. La escuela no tiene la 
función de enseñar a “jugar”, y menos, con barro, tierra o agua. En la 
casa, los niños juegan todo el tiempo; aunque en parte colaboran a los 
padres, siempre están jugando. En ese sentido, a diferencia de la ideo- 
logía de los “pequeños adultos” y “trabajadores”, hemos sugerido que 
la concepción de la niñez está enmarcada en un largo proceso de adqui- 
sición de yuyay y de responsabilidad o el devenir una persona. Por eso, la 
escuela y sus exigencias disciplinares son muy valoradas por los 
comunarios (tal vez, precisamente porque en el hogar los niños no son 
“disciplinados”). Frente a esta percepción de la escuela, la propuesta 
de la Reforma es naturalmente desconcertante: ¿qué relación puede 
existir entre “mirar el cielo” y decir que “va llover”, o bien, ver una lata 
de sardina y decir que es “sardina”, con la lectura de: “el burro come 
pasto” o “Timuku wakata watan”? ¿Cómo es posible que la escuela fo- 
mente el juego y el maestro se ponga al nivel de los niños? En suma, lo 
que está en juego es el habitus escolar y la representación de los comunarios 
al respecto, enraizados en el tiempo y su propia historia experiencial. 
Lo que no se sabe es si esta posición es producto de la escuela tradi- 
cional o de las propias culturas rurales. 


En tercer lugar, la socialización escolar de los niños a la 
lectoescritura en la escuela de Cororo permite corregir la idea de que 
la enseñanza tradicional estaría centrada en los contenidos, pues ni los 
contenidos ni el significado están en la prioridad de la enseñanza tra- 
dicional de la lengua. En gran medida, esta enseñanza se consagra al 
ejercicio del desarrollo de la conciencia fonológica, la lectura y escri- 
tura como destrezas, el ejercicio denominado decodificación. Este 
procedimiento es indiferente a las lenguas: operan en quechua con el 
texto Muju o en castellano con el texto Alma de niño. ¿Qué podemos 
decir de la “enseñanza tradicional” de lectoescritura en Cororo? El aná- 
lisis del libro de texto Alma de niño 1 en castellano nos permitió afirmar 
que se trata de un material escolar con estructura, secuencia y enfoque 
de enseñanza de la lengua y del conocimiento propio al modelo seriado 
del currículum que enfatiza los límites y no las intersecciones, a tal 
punto que fragmenta los contenidos, cuyo efecto es la memorización 
mosaica. La secuencia del libro constituye un conjunto de contenidos 
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impenetrables los unos con los otros; las unidades (temas o palabras) 
no tienen ninguna concatenación semántica o de significado: papá, 
seso, leo, dedo, nene. El texto inicia con las vocales, las palabras y sus 
descomposiciones, las lecturas y escrituras. La escritura comienza 
desde la primera palabra, pero se trata de una lectoescritura restringi- 
da a la decodificación de las unidades mínimas, en general, silábicas. 
Es evidente que su propósito no está en el significado (aunque gra- 
dualmente pretende iniciar a la lectura comprensiva) sino en el soporte 
fónico y grafémico. Ni siquiera logra articular campos lexicales como 
se dice a propósito de las palabras generadoras. Está en las antípodas 
de la propuesta de la Reforma y sus materiales pedagógicos, basada 
en el enfoque integral, comunicativo y textual de la lengua. 


El propósito de Alma de niño es claro: captar la subjetividad y el 
alma tierna del niño. Revisando el contenido del libro se percibe una 
ideología humanista católica y patriótica. Sin embargo, tal propósito 
escapa a la autora y a la maestra, porque los niños no logran leer las 
frases y probablemente no captan el mensaje. Más bien, la ideología 
entra en juego vía las imágenes y la práctica de enseñanza de la maes- 
tra: entre las imágenes, por ejemplo, la madre y su niño, limpia y 
sonriente, imágenes con las que los niños se “identifican”*. Hemos 
destacado la relación referencial e icónica entre el texto y la imagen: por 
ejemplo, pie=imagen pie, peine=imagen peine, gato=imagen gato. Esto 
es un aspecto importante en la ideología de alfabetización con Alma 
de niño. En cuanto a la crítica que se hace a los materiales escolares y la 
transmisión ideológica, podemos invitar a relativizar por las razones 
que acabamos de indicar. En ciertos casos como en el aula de Cororo, 
donde la maestra no tiene recursos intelectuales y materiales suficien- 
tes, el texto escolar puede influir grandemente en el proceso de 
aprendizaje de lectoescritura. En cambio, sería diferente con una maes- 
tra que articule un discurso y recurra a otras estrategias de las previstas 
en el libro. Esto cambiaría más si concebimos que la enseñanza y apren- 
dizaje de lectoescritura es un proceso social complejo y no sólo una 
técnica de enseñanza de destrezas. De hecho, los datos expuestos en 


10 Las imágenes y algunas ideas (si son captadas) pueden ser interpretadas como 


una inculcación ideológica, por ejemplo, la idea de “familia” (papá, mamá e hijos), 
empero, en áreas rurales, como hemos ilustrado con frecuencia, los niños desde 
temprana edad están bajo el cuidado de otras personas, no del padre o la madre. El 
libro Alma propone un constructo particular de familia. 
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esta investigación muestran la intervención de otras variables sociales 
y lingúísticas. Si bien este modelo curricular no propone la diferencia- 
ción (por ejemplo, grupos de nivel), tampoco homogeneiza, sino divide. 
La rutina de actividades y la atención a los grupos en términos del tiem- 
po consagrado permiten reforzar la idea de los riesgos de diferenciación 
social y pedagógica en la escuela, aunque la estructura de participación 
no sea rígida (no hay una estructura de turnos establecida, ni control 
de tópicos estricto, no hay la práctica: interrogación-respuesta-evaluación). 
Por su parte, los niños desarrollan prácticas diversas frente a la maes- 
tra. Se han establecido grupos de trabajo pero el trato ha seguido siendo 
individual, la dinámica en los grupos es competitiva e individualizada, 
los que terminan primero la tarea no ayudan a los que tienen dificul- 
tad y éstos tratan de copiar de sus compañeros: la práctica habitual de 
aprendizaje de lectoescritura es la copia (escritura) y la repetición (oral). 
Por otro lado, los que no pueden o no quieren hacer están estigmati- 
zados como flojos (khillas), fregados, sonsos. Estos atributos provienen 
de la maestra, pero son igualmente utilizados por los propios niños. 
Los niños se delatan y se estigmatizan entre ellos. Finalmente, los 
maestros rurales acostumbran afirmar que ellos siempre han usado el 
quechua en sus clases. Así es. Empero, si bien ello les permite comu- 
nicarse con los niños, también retarda el aprendizaje en castellano de 
palabras y frases hechas. 


Como hemos visto, en Paredón y Pisili, se usan los textos Muju 
y módulos. El texto Muju publicado inicialmente por la CEE, luego 
por el Ministerio de Educación y el PEIB, no difiere fundamentalmente 
de Alma de niño, a excepción del contexto y de la lengua para los niños 
quechuahablantes. Por eso, la enseñanza de lectoescritura con este 
texto, lejos de desarrollar las competencias de niños productores de 
textos, introduce a las destrezas de memorización de palabras y la 
decodificación. Es un texto agradable y fácil para los niños que se 
aprenden de memoria largos extractos del libro. Tanto en Paredón 
como en Pisili este libro ha sido utilizado para desarrollar la parte que 
supuestamente falta al módulo, es decir, el desarrollo básico de la fo- 
nética y la escritura. En la práctica, la socialización a la lectoescritura, 
leer (decodificar y memorizar: u-wi-ja; wa-ka) y escribir (copiar) con el 
texto Muju no conduce a los procesos de inferencia con las claves de 
lectura y construcción de significados; no permite desarrollar el razo- 
namiento hipotético. Sigue la lógica icónica (la imagen tiene un rol de 
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soporte) de las “palabras” o “frases hechas” (frases que los niños me- 
morizan). En Pisili, la maestra que tiene larga experiencia en escuelas 
tradicionales, no recibió ninguna información o apoyo para el uso del 
módulo y comenzó a trabajar con el texto Muju. Ella está convencida 
de que el conocimiento de los sonidos o la decodificación es un paso 
necesario en el aprendizaje de la lectoescritura y no sabe cómo enseñar 
a leer y escribir con los módulos. Ante esta dificultad, el texto Muju es 
un recurso necesario para desarrollar la conciencia fonológica con el mé- 
todo de palabras normales. El efecto es que transfiere la lógica de la 
decodificación al trabajo con el módulo y se produce un “corte circui- 
to”, pues son dos materiales didácticos que corresponden a enfoques 
curriculares y de lengua, de uso y de enseñanza, distintos. Esto es muy 
importante de destacar porque no es suficiente afirmar que los maes- 
tros pueden usar diversos materiales o recurrir a métodos híbridos, 
porque responden a dos concepciones y lógicas de pensamiento distin- 
tas. Lo peor es que el efecto recae en los niños que precisamente están 
en el centro de la política escolar actual. Los datos de Pisili, muestran 
que el uso simultáneo del texto Muju y el módulo en lugar de facilitar 
el aprendizaje de la lectoescritura de los niños, lo dificulta ya que el 
único referente para la lectura y escritura es el silabario y las sílabas, 
llevando a una fragmentación del proceso de lectura y dificultando la 
identificación de unidades que no corresponden a unidades silábicas. 
Así, la falta del manejo de las claves de lectura en el módulo y la combi- 
nación de enfoques están generando problemas de aprendizaje para 
los niños; además de la reproducción del viejo modelo de socializa- 
ción a la lectoescritura en el que leer y escribir se limita al desarrollo 
mecánico de destrezas quedando otra vez el significado fuera del al- 
cance de los sujetos, aunque la educación sea en lengua materna. En 
cuanto a los módulos, tal como hemos comentado en diversos mo- 
mentos, podemos decir que para los niños rurales sin una alfabetización 
emergente o una introducción mínima a la lógica textual del módulo 
(que como cualquier tipo de texto, exige una competencia mínima para 
decodificar) resulta ser un material muy difícil. Los módulos son car- 
gados de imágenes y densos en contenido temático —a condición de 
que uno sea capaz de decodificar— a pesar de la negación de los conte- 
nidos. El hecho de que la maestra comprenda los módulos y hable la 
lengua quechua (Paredón), no presupone que cualitativamente difiera 
en su práctica con relación a las maestras normalistas (Pisili y Cororo). 
Las principales rutinas identificadas son: a) leer el título (título que no 
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está previsto para la lectura de los niños), b) recomendaciones, pre- 
guntas o palabras aisladas, c) observación de la imagen, d) dibujar, e) 
y escribir palabras debajo de la imágenes. Las maestras no han utili- 
zado las claves de lectura ni han inducido al desarrollo de la oralidad. 


En cuarto lugar y por último, cabe destacar que el régimen es- 
colar y áulico oscila entre una anarquía moralizante y una estructura 
de control estricta. Sabíamos que uno de los desafíos de la Reforma 
Educativa era lograr conocimientos y aprendizajes significativos, por eso, 
entre otras razones, se introdujo la lengua materna quechua como 
lengua de enseñanza. Sin embargo, después de este estudio y tal como 
habíamos sostenido al principio, el cambio de lengua no es más que 
un factor y no garantiza el cambio de enfoque de la práctica y las 
relaciones sociales. En ese sentido, se pueden notar por ejemplo el 
registro de habla del maestro: a) cortesía negativa que marca la asime- 
tría entre maestra y alumnos y que se debe a la construcción social de 
la imagen del maestro; b) la estructura de participación de interroga- 
ción-respuesta-evaluación (IRE) se ha visto reforzada con la evaluación 
continua de la RE; c) las preguntas son cerradas y piden información 
factual del texto, no permite la argumentación; d) se mantiene un con- 
trol del tópico de conversación pues la maestra se ciñe a las preguntas 
del módulo y orienta a los alumnos en dar respuestas correctas y elíp- 
ticas de una sola palabra. Se han constatado momentos en que se 
producen rupturas comunicativas entre maestra y alumnos. Los niños 
rehúsan responder a la maestra. Lo más probable es que no compar- 
tan las convenciones culturales de uso de la lengua, ni un stock de 
conocimientos previos, ni acuerdos sobre el uso del material escolar. 
Por ejemplo, las competencias argumentativas están presentes en los 
programas y en los módulos están las preguntas, mas en el hogar el 
modelo de socialización al conocimiento no va por preguntas necesa- 
riamente: los niños tienen el status de kamach1, es decir, cumplen ciertas 
funciones; ellos aprenden mediante la demostración e imitación y no, 
con preguntas entre adultos y niños. 
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